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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo discutir, a partir de um referencial teérico de base
fonoldgico-discursiva, a producéo escrita nos anos finais do Ensino Fundamental, com
vistas ao estabelecimento de um modelo tedrico que seja capaz de explicar o
funcionamento da escrita nessa etapa de escolarizacdo, em especial aos fenébmenos
relacionados a segmentacédo de palavras escritas. Como resultado dessa investigacao
tedrica, este trabalho se propde a desenvolver, mais especificamente uma proposta
de aplicacao didatico-metodolégica que, por meio de um trabalho pedagdgico,
possibilite a construcdo de uma estratégia para a superacdo do problema da
segmentacdo nao convencional de palavras numa turma de 6° ano do Ensino
Fundamental da Escola Municipal Brigadeiro Eduardo Gomes, um colégio publico
urbano localizado na cidade de Senador Guiomar, no Estado do Acre. Tendo como
suporte as metodologias de base qualitativa e aplicada, desenvolvemos um jogo
eletrbnico, a partir do programa Scratch, com cinco fases em quatro modulos,
seguindo o principio da gamificacdo, que defende o uso de estratégias tipicas de
videogames, como ranking de tarefas e desafios em etapas. Como resultados,
mostramos como a segmentacdo ndo convencional € frequente nas producdes
textuais escritas dos alunos do 6° ano, além de demonstrar a tendéncia para tal
ocorréncia em contextos de preposicao + palavra, ou em contextos em que é possivel
reconhecer o padrdo preposicdo + palavra, ainda que ele ndo esteja formalmente
presente. Os resultados desta pesquisa corroboram constatacdes ja realizadas por
outros estudiosos e apontam caminhos para o desenvolvimento de outros estudos

com foco no texto escrito nos anos finais do Ensino Fundamental.

Palavras-chave: Segmentacao. Ensino da Escrita. Profletras.



ABSTRACT

This work aims to discuss, based on a phonological-discursive theoretical framework,
the written production in the final years of Middle School, with the goal of establishing
a theoretical model that could be able to explain the functioning of writing in this stage
of schooling, especially the phenomena related to the segmentation of written words.
As a result of this theoretical investigation, this work proposes to develop, more
specifically, a didactic-methodological application proposal that, through a pedagogical
work, allows the construction of a strategy to overcome the problem of the
unconventional segmentation of words in a class 6th year of Middle Schoool at
Brigadeiro Eduardo Gomes Municipal School, an urban public college located in the
city of Senador Guiomar, in the State of Acre. Based on qualitative and applied
methodologies, we developed a video game, based on the Scratch program, with five
phases in four modules, following the principle of gamification, which defends the use
of typical video game strategies, such as task ranking and challenges in stages. As
results, we show how the unconventional segmentation is frequent in the textual
productions of 6th grade students, in addition to demonstrating the tendency for such
occurrence in preposition + word contexts, or in contexts where it is possible to
recognize the preposition + word pattern, although he is not formally present. The
results of this research corroborate findings already made by other scholars and point
out ways for the development of other studies focusing on the text written in the final

years of Middle School.

Keywords: Segmentation. Writing Teaching. Profletras.
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INTRODUCAO

Em 2018 foi divulgado o texto final da Base Nacional Comum Curricular
(doravante BNCC), um documento norteador do ensino basico em todo no Brasil. Este
documento, que tem como objetivo estabelecer as diretrizes para a formulacdo dos
curriculos de ensino das escolas publicas e particulares do Brasil, € o resultado das
discussfes sobre a necessidade de um direcionamento Unico de ensino para o pais.
Essa discussao, que se iniciou na redemocratizacao e que culminou, anteriormente,
na execucdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), na década de 1990, é
muito relevante para pensarmos o que se espera de um aluno dos anos finais do

Ensino Fundamental, no que tange a producao textual em lingua portuguesa.

A partir de uma perspectiva que integra desenvolvimento de competéncias
gerais, fatores linguistico-discursivos e propostas de praticas de linguagens, o

documento define que

Nos Anos Finais do Ensino Fundamental, o adolescente/ jovem participa com
maior criticidade de situacdes comunicativas diversificadas, interagindo com
um ndmero de interlocutores cada vez mais amplo. [...] No componente de
Lingua Portuguesa, amplia-se o contato dos estudantes com géneros textuais
relacionados a varios campos de atuacdo e a varias disciplinas, partindo-se
de praticas de linguagem ja vivenciadas pelos jovens para a ampliacdo
dessas praticas, em direcdo a novas experiéncias. (BRASIL, 2018. p. 136)

Nesse sentido, vemos, no texto da BNCC, que a orientacdo para a educacéao
linguistica nos anos finais do Ensino Fundamental parte das situacdes comunicativas
das quais o aluno participa, tendo como base para o ensino o contato com os géneros
textuais. Observamos, entdo, que a orientacdo para o ensino de lingua portuguesa
parte de uma concepcéo de lingua enquanto pratica social e que tem como objetivo a

ampliacdo das praticas sociais e da participacdo do alunado em tais praticas.

Sabemos que, na contemporaneidade, especialmente em sociedades
marcadas pelo uso da escrita, como € o caso da brasileira, um dos aspectos
fundamentais de insercéo social e de participacdo em préticas linguisticas de prestigio
€ a adequacdao formal dos textos as situacdes de sua ocorréncia. Seja ha escola, seja
na universidade, seja na imprensa ou em outras situacdes formais e prestigiadas,

como provas de concursos para ingresso no ensino superior ou na carreira publica, a
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adequacéo formal a ortografia, a pontuacdo e as normas gramaticais gerais da lingua
portuguesa € mais do que uma indicacdo, é uma exigéncia que pode, inclusive, ser
fator determinante para o sucesso ou para o fracasso do individuo naquela tarefa.
Nesse sentido, entendemos que a adequacdo formal de um texto €, também, um fator
social e que, por isso, pertence ao dominio das praticas sociais permeadas pela

linguagem.

Ainda nessa seara, é justamente papel da escola fornecer a educacéo
linguistica capaz de inserir 0 alunado nas praticas linguisticas formais, especialmente
aguelas dedicadas a escrita. Dito de outro modo, é um propdsito da educacéo escolar
fornecer condi¢des de aprendizagem que levem os alunos a desenvolverem um bom
desempenho no uso da escrita, inclusive no que tange o uso adequado do aspecto
formal da escrita. Para o senso comum, inclusive, esse é o principal papel da escola
e a pedra de toque do professor de lingua portuguesa, um “defensor da lingua e de

seus bons costumes”, por assim dizer.

Nos anos finais do Ensino Fundamental!, espera-se que o trabalho nas aulas
de lingua portuguesa avance para a construcdo de relagdes linguisticas mais
complexas, especialmente quando comparadas as producdes dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. De fato, quando observamos as praticas de linguagem e o0s
objetos de conhecimento a serem desenvolvidos nos anos finais do Ensino
Fundamental, de acordo com a BNCC, vemos que eles envolvem o desenvolvimento
de macroestratégias de leitura e de producdo de textos — como a edicdo, a
interpretacdo, a reescrita, o estabelecimento de relacdes entre textos e tantos outros
processos envolvidos na leitura e na producéao textual. O desenvolvimento de tépicos
relacionados ao aspecto formal da escrita, especialmente no que tange a ortografia

de palavras, € tomado como algo finalizado nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

De fato, essa é a expectativa que se tem, em termos de normatizacédo e de
sequenciacdo do ensino brasileiro: que 0s aspectos mais basicos da constituicdo das
palavras, inclusive regras basicas de ortografias, sejam ensinados e aprendidos nos
anos iniciais de escolarizacdo. No entanto, os resultados das avaliacdes nacionais e

internacionais quanto ao desempenho dos alunos brasileiros, além de inameros

! Conforme determina a BNCC, os anos finais do Ensino Fundamental compreende a seria¢do escolar
gue vai do 6° ao 9° ano, conhecida anteriormente como Ensino Fundamental Il.
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trabalhos sobre a producéo textual (TENANI (2017); SILVA (2014; 2016); SILVA;
TENANI (2014); FIEL (2018); FIEL; TENANI (2018); SILVA; OLVIEIRA-CODINHOTO,
no prelo), ttm mostrado que, no que tange a producao escrita de alunos nos anos
finais do Ensino Fundamental, as concepcdes de palavra e a adequacéo formal dos
textos escritos nessa etapa de escolarizacdo esta muito distante do que se espera:
nos anos finais do Ensino Fundamental, ainda ha muita oscilacdo de adequacao a
ortografia de palavras, especialmente aquelas de composicdo mais complexa, e é
necessario haver um trabalho direcionado ao tema para que os problemas que estédo

envolvidos nesse processo sejam superados.

Em relacdo a prética cotidiana em sala de aula, temos notado que os alunos,
de modo geral, chegam ao sexto ano do Ensino Fundamental com produgéo
linguistica, no que tange a ortografia, muito aquém do que se espera. E muito comum,
assim, que encontremos inumeros casos de palavras hipersegmentadas ou
hipossegmentadas? — ou seja, segmentadas de forma ndo convencional, seja com a
insercao de espaco em branco onde ndo se espera, como em de vagar, por exemplo,
ou com a auséncia de espaco em branco quando ele é requerido, como em
derrepente, por exemplo. Esses tipos de segmentacdo ndo convencional podem ser
considerados desvios de ortografia, de um ponto de vista da adequacédo as normas
escritas, e, caso nao sejam sanados nessa etapa de escolarizacdo, podem
acompanhar os escreventes para o resto da vida e ter consequéncias indesejaveis em

sua producao escrita.

Os estudos sobre segmentacdo nao convencional de palavras, conforme
Cunha (2010), Capristano (2010), Chacon (2008), Fiel e Tenani (2018), Silva e Tenani
(2014) e Tenani (2017), entre outros, defendem que, muito diferente do que
comumente se pensa, o desvio de ortografia ndo é resultado de incompeténcia dos
alunos ou de falta de trabalho com a escrita; ao contrario, ha inumeros fatores

linguistico-discursivos envolvidos em sua ocorréncia. Podemos destacar, por

2 De fato, a inquietacdo, de nossa parte, que d& origem ao projeto de mestrado, cujo texto final aqui é
apresentado, parte justamente da percepcao de que, por mais que os alunos iniciem, no sexto ano, a
etapa final do Ensino Fundamental, sua produgéo escrita ainda ndo superou as caracteristicas tipicas
dos primeiros textos produzidos nos primeiros anos de escolarizagdo. Assim, procuramos, nesta
dissertacéo, discutir uma proposta de ensino que vise a superar o problema, caminhando para uma
producéo escrita mais préxima da norma padréo, no que tange a ortografia de palavras de acordo com
a segmentacao convencional.
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exemplo, a prépria oscilacdo da nogdo de palavra escrita como um fator explicativo
para esses casos, além de motivagdes da ordem da nédo transparéncia da linguagem,

especialmente o que tange a relagao entre a fala e a escrita.

O objetivo geral dessa pesquisa, assim, € o do desenvolvimento de uma
proposta prética de trabalho com a segmentacao de palavras no 6° ano, procurando
superar os desvios de convencdo que observamos nos textos do alunado dos anos
finais do Ensino Fundamental. Tendo como base o referencial teérico explicitado no
primeiro capitulo deste texto, buscamos trabalhar o aspecto mais formal da escrita de
palavras de forma mais facilitadora de aprendizagem, procurando inovar a pratica de
ensino por meio de jogos digitais educativos.

Os objetivos especificos desta investigacao estao relacionados diretamente a
proposta de aplicacéo, que pretende (i) construir explicitamente uma noc¢ao de lingua
e de escrita para além da visao tradicional, baseada na norma e na corre¢gdo, com o
propdésito de procurar acabar com preconceitos e estigmas em relacdo a producao
escritas das criancas nessa fase de escolarizacéao; (ii) promover uma discussao sobre
a nocao de palavra, com o fito de ajudar a esclarecer, aos alunos, as inumeras
possibilidades de escrita disponiveis e, assim, discutir a arbitrariedade da convencéo;
(i) estabelecer um ambiente descontraido para o ensino de um aspecto mais formal
da escrita, muito diferente do tradicional, para construir um ambiente mais confortavel
e com menos pressdo para o aluno poder exercitar a pratica da ortografia; (iv)
proporcionar que uma das praticas sociais da vida cotidiana, a brincadeira com jogos
eletrénicos, esteja presente no ambiente escolar de forma efetiva, procurando, de fato,
promover uma educacao linguistica cidada, baseada em teorias linguisticas evidentes
e explicitadas, que se constitua como uma pratica de letramento escolar conectada
com a realidade e a vida dos estudantes e, assim, podendo ser mais efetiva em seu

processo de aprendizagem.

Como resultado dessa investigagao teorica, por outro lado, e especialmente,

este trabalho se propde a desenvolver uma proposta de aplicacdo® didatico-

3 Preferimos utilizar, neste trabalho, a nomenclatura “proposta de aplicagéo didatico-pedagdgica” ao
termo “proposta de intervencéo”. Isso porque a palavra “intervencgao”, especialmente no contexto
brasileiro, esta ideologicamente associada a uma conjuntura repressiva e opressiva, muito diferente de
nossa intengdo com este trabalho, que é a de construir uma nova proposi¢cao, mais contemporanea e
mais aliada a uma perspectiva integrativa e democratica, para o ensino do aspecto mais formal da
escrita em lingua portuguesa.
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metodologica que, por meio de um trabalho pedagdgico, possibilite a construcdo de
uma estratégia para a superacao do problema da segmentacdo nao convencional de
palavras numa turma de 6° ano do Ensino Fundamental da Escola Municipal
Brigadeiro Eduardo Gomes, um colégio publico urbano localizado na cidade de
Senador Guiomard, no Estado do Acre.

Como base da proposta de aplicacdo didatico-pedagdgica, desenvolvemos um
jogo computacional a partir do programa Scratch, desenvolvido pelo grupo Lifelong
Kindergarten Group do Massachussetts Institute of Techonology (MIT), nos Estados
Unidos, e disponibilizado gratuitamente para download e uso no site

https://scratch.mit.edu/. Criamos cinco fases, em quatro modulos, seguindo o principio

da gamificacdo, que defende o uso de estratégias tipicas de videogames, como
ranking de tarefas e desafios em etapas, além do proprio jogo eletrénico, para o

ensino-aprendizagem nas diversas areas do conhecimento.

Desse modo, nossa proposta justifica-se ndo s6 por motivos educacionais,
baseados na melhora das condi¢cGes de ensino-aprendizagem da escrita no contexto
escolar, mas também por motivos sociais. A pressao e a expectativa da sociedade é
gue eduguemos os alunos rumo a adequacdo a norma escrita, a efetiva participacao
nas atividades sociais de producao de textos formais. Assim, a ndo insercéo do aluno
nessas praticas, ou ainda uma insercao insuficiente, além de prejudicar o
desempenho do aluno, pode causar um transtorno social. Nossa intencao é minimizar
prejuizos e caminhar rumo a um desenvolvimento mais efetivo da escrita
institucionalizada nos anos finais do Ensino Fundamental, desenvolvida a partir de
uma proposta de aplicacédo ludica, diferente do que habitualmente € realizado na

escola em termos de estratégia didatico-pedagogica.

Levando em consideracdo a pandemia causada pelo virus Sars-CoV-2, 0 novo
coronavirus, gue tem assolado o mundo no ano de 2020, e as medidas de isolamento
social que foram tomadas para a contencéo da Covid-19, a aplicacédo da proposta de
aplicacao, prevista para ocorrer presencialmente, em sala de aula em abril deste ano,
precisou ser remodelada. Assim, a proposta foi executada remotamente, com o auxilio
de ferramentas digitais, como o WhatsApp e o Google Meet, e com a generosa
contribuicdo dos pais e responséaveis pelos alunos, que acompanharam a execugao
da proposta presencialmente, nos fornecendo fotos, videos e relatos dos momentos

em que os alunos jogaram o game. Entendemos que, apesar da insubstituivel


https://scratch.mit.edu/
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interacao social que ocorre presencialmente, em sala de aula, a proposta cumpriu seu
papel, especialmente por se tratar de um game que, como principio basico de

funcionamento interno, pode ser executado de forma remota e individualmente.

Para cumprir os objetivos aqui expostos, este texto se organiza em 5(cinco)
partes. Feita esta introducdo, que apresenta o tema, justifica sua relevancia e expoe
0S objetivos desta dissertacdo, passamos, no capitulo 1, a tratar especificamente
sobre a escrita nos anos finais do Ensino Fundamental, procurando explicitar os
pressupostos tedricos que embasam (i) nossa perspectiva de lingua e de escrita, que,
por sua vez, é a base para o desenvolvimento da atividade de aplicacdo didatico-
pedagdgica; (i) uma breve discussao sobre a aquisi¢cdo da escrita e o papel da escola
para a educacao linguistica nessa etapa; (iii) a nocdo de palavra e a consequéncia
dessa noc¢ao para a segmentacédo de palavras em textos de alunos dos anos finais do

Ensino Fundamental.

No capitulo seguinte, o foco € a gamificacdo enquanto instrumento didatico-
pedagodgico para a construcdo de estratégias de ensino relacionadas ndo s6 ao
contexto digital do século XXI, mas também como forma de superacdo do ensino
tradicional de lingua portuguesa. O capitulo 2 discute, assim, praticas de letramento
relacionadas a realidade contemporanea dos alunos, que proporciona uma discussao

sobre metodologias e outras estratégias para uma educacao linguistica cidada.

O capitulo 3, por sua vez, é responsavel por explicitar o tracado metodoldgico
e a composicdo da proposta de aplicacdo desenhada por este trabalho. Nesse
capitulo, explicitamos as metodologias da pesquisa e da composicédo da proposta de
aplicacao didatico-pedagogica, além de apresentar o desenho de tal proposta. Sao
inseridos os textos enviados aos alunos, bem como as orientacfes para a realizacéo
da proposta. Nessa etapa do texto, reforcamos os objetivos desta pesquisa aplicada
e recuperamos o0s principais fundamentos tedricos que embasam o percurso de

andlise.

Na pendultima parte deste texto, expomos 0s principais resultados da aplicacao
da proposta de aplicacdo. E no capitulo 4, assim, que expomos a aplicacdo da
proposta, realizando as analises dos jogos e do desempenho dos alunos, de modo a
apresentar possiveis explicacdes para o fendbmeno estudado. Desenvolvemos uma
descricdo e uma analise de momento por momento da proposta e, no segundo

momento, de fase por fase, destacando os principais achados desta pesquisa.
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Por fim, a dltima secdo desse texto € responsavel pela explicitacdo das
conclusdes a que este trabalho chega, expondo as contribuicbes e as limitagbes da
proposta, além de vislumbrar possibilidades de trabalhos futuros e de

desdobramentos da proposta didatico-pedagdgica aqui desenvolvida.
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1 A PRODUCAO ESCRITA NOS ANOS FINAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Levando em consideracdo os objetivos desta dissertacdo, neste capitulo
discutimos a base tedrica que da suporte as reflexdes sobre a producdo escrita de
alunos dos anos finais do Ensino Fundamental. Nesta secao, procuramos explicitar as
nocdes de linguagem, lingua, escrita (e fala), aquisicdo, escolarizacdo e palavra,
elementos essenciais para o desenvolvimento da reflexdo préatica a que nos propomos

nesta dissertacgao.

1.1 LINGUAGEM, ESCRITA E ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

Todo trabalho que tenha uma proposta voltada aos aspectos constituintes da
escrita, e em especial aqueles que, como este, pretendem discutir aspectos
envolvidos no ensino da escrita, devem, por principio, explicitar as bases tedricas que
fundamentam a perspectiva adotada. A maxima o ponto de vista cria 0 objeto, por
mais que seja fato consumado nos estudos sobre a linguagem, muitas vezes é
colocada em segundo plano quando tratamos da aplicacéo, por assim dizer, de tais
estudos nas praticas didaticas cotidianas. Corréa (2013) lembra-nos de que nao ha
pratica sem teoria que lhe seja subjacente; assim, o autor defende que a pratica derive
de uma teoria explicitamente evidenciada para que o ensino e a aprendizagem da

escrita sejam mais efetivos para docentes e discentes.

Nesse sentido, este trabalho parte de uma noc¢ao de linguagem essencialmente
dialogica (CORREA, 2013), constituida por e constitutiva de praticas sociais, em que
a lingua é um instrumento de interacdo social com propositos comunicativos
(PEZATTI, 2016). Essa perspectiva ndo foi adotada de forma aleatéria, mas sim foi
orientada por duas razbes: (i) pela orientacdo dos documentos normativos da

educacéo e (ii) pela propria natureza do objeto em si.

Em relacéo a perspectiva adotada pelos documentos normativos da educacao,
desde a década de 1990, os PCNSs sustentavam a ideia de que a linguagem deveria
ser vista e ensinada a partir das relagGes cotidianas em que era elemento-chave. Para

tais documentos, o fundamental para o ensino de lingua portuguesa era o ensino dos
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géneros textuais, que seriam o elemento regulador da lingua e o constituinte principal
em que os fendmenos linguisticos ocorreriam. Assim, houve uma grande mudanca de
direcionamento do ensino — da tradi¢cdo gramatical (aspectos formais) para os géneros

textuais (aspectos comunicativos) — de lingua portuguesa.

Na mesma direcdo, a BNCC rege que sejam privilegiados os géneros textuais
no ensino de lingua portuguesa, aliados ao desenvolvimento de competéncias gerais
por meio da discussao de objetos de conhecimento a partir de préaticas de linguagem.
Nesse sentido, os curriculos das escolas de ensino fundamental devem ser
construidos a partir dessa perspectiva, o que direciona a atuacéo da escola. Em sala
de aula, portanto, deve-se desenvolver atividades de ensino que privilegiem o aspecto

comunicativo da lingua, envolvidos em praticas de linguagem efetivas.

Por outro lado, a propria constituicdo do objeto em estudo — a escrita — é
multifacetado e ndo se constitui naturalmente. Ao contrario, é a partir da perspectiva
adotada que podemos definir o que é a escrita, para entdo podermos atuar em seu
ensino. Chacon (2020) defende que a escrita pode ser um fenbmeno da existéncia
humana, do ponto de vista empirico, ou um objeto de conhecimento, do ponto de vista
cientifico. Por nos circunscrevermos ao universo cientifico (tanto pelo enfoque dessa
pesquisa quanto pelo trabalho de educacao formal que desempenhamos no ensino
da escrita), partimos, entéo, de conceitos de escrita formulados enquanto um objeto

de conhecimento.

Se defendemos uma concepcao de linguagem enquanto pratica social e uma
concepcao de lingua estritamente relacionada aos seu contexto de uso, a nocao de
escrita derivada dessas concepcdes nao pode estar associada a uma visao de codigo
normativo, constituida numa relacdo dicotbmica com a fala e constituindo uma
dicotomia entre certo e errado, que limite a nocdo de escrita em suas regras
convencionais de composi¢cado. Ao contrario, a escrita precisa ser encarada enquanto
um fenébmeno dinamico, interacional e sécio-historico de uso da linguagem; assim,
entendemos a escrita enquanto modo de enunciacdo, ja que € a partir dessa
perspectiva que se concebe 0s textos escritos enquanto um processo de construgao
de sentidos, marcados pela interacdo social, pelo contexto socio-historico e pelos

sujeitos que os produzem.

Desse modo, por mais que nosso objetivo principal seja a constru¢éo de uma

proposta de ensino voltada ao desenvolvimento da escrita convencional, em especial
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a ortografia de palavras, ndo entendemos que a escrita esteja limitada a um conjunto
de regras que determinam o que € certo e o que é errado. A propria nogdo de certo e
errado, a principio, é soécio-historicamente motivada (temos como exemplo as
inimeras reformas e acordos ortograficos, que permitem ou impedem que certas
formas sejam consideradas corretas). Desse modo, a ortografia € apenas mais um
processo, e ndo o Unico, de constituicdo da escrita formal, que, levando em conta os

propositos deste trabalho, aqui recebera mais destaque.

Ainda sobre a conceitualizacdo da escrita, a0 assumirmos que a escrita € um
modo de enunciacéo, tal posicdo leva a outra: a de entender a fala também como um
modo de enunciacdo. Segundo Corréa (2004), ao assumir que a enunciacdo da
linguagem pode ocorrer de forma falada ou escrita, a relagéo entre a fala/ escrita € de
natureza constitutiva: ambas se constroem nas praticas sociais orais/faladas e
letradas/escritas das quais participam, conforme destaca Oliveira-Codinhoto (2016).
Isso quer dizer que um dado de escrita pode evocar, ao mesmo tempo, motivacdes
de ordem da fala e motivacdes da ordem da escrita, levando em consideracao as
praticas sociais orais/letradas a que pertencem. Isso significa que, para essa
perspectiva, ndo ha “interferéncia da fala na escrita”, ja que ambas se constituem
heterogeneamente. Nesse sentido, a relacéo fala/escrita ndo € direta: por mais que
haja motivacdes fonoldgicas que direcionem a ortografia da lingua portuguesa, a

escrita das palavras néo é resultado de uma representacéo da fala.

No que se refere a constituicdo heterogénea da escrita, essa perspectiva nos
permite, de fato, assumir uma postura alinhada as praticas sociais, sem desprezar a
dimensao linguistica do fenbmeno, especialmente no que tange a relacao (néo direta)
entre fala e escrita. Nesse sentido, ao assumir a fala e a escrita como modos de
enunciacdo, entendemos que esses dois conceitos atuam conjugadamente na
construcdo dos enunciados — e por isso mesmo devem ser ensinados
conjugadamente, sem a perpetuacdo de preconceitos, rumo a um ensino de lingua
portuguesa enquanto uma ferramenta da educacdo cidadd. Nesse sentido
procuramos, em consonancia com o postulado de Corréa (2013), construir uma
proposta de aplicacdo didatica que procure distanciar-se daquilo que ha de mais
comum no ensino: a fixacdo de férmulas para a reproducdo. Assim, procuramos

entender a ortografia de palavras como um fenémeno dinamico, linguisticamente
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motivado, e ndo como um comportamento linguistico automético, mecéanico e
fossilizado (CORREA, 2013).

1.2 A AQUISICAO DA ESCRITA E AS ETAPAS DE ESCOLARIZACAO

Por mais que ndo seja interesse desta pesquisa a discussao teorica sobre o
gue é aquisicdo da escrita e quais sdo 0s dominios em que essa questdo se
circunscreve, ao nos posicionarmos no campo do ensino da escrita nos anos finais do
Ensino Fundamental, com o fito de discutir uma proposta de ensino que privilegie a
segmentacdo convencional de palavras, tradicionalmente pertencente aos anos
iniciais dessa etapa de escolarizacao, nos é importante justificar a pertinéncia do tema
e também explicitar nossa posicdo em relacdo a ele. Mais uma vez, é por entender
gue apenas a pratica embasada em uma teoria evidente traz efeitos positivos para o
ensino de lingua portuguesa que nos voltamos, brevemente, a discussédo sobre a

aquisicao da escrita e as etapas de escolarizagao.

A proposta mais conhecida e assumida pela escola, no que diz respeito a
aquisicao da escrita, é o trabalho pioneiro de Ferreiro e Teberosky (1985) que, por
isso, se coloca como uma referéncia essencial para qualquer estudo que se debruce
sobre o tema. Postulam essas autoras, com base no ponto de vista do cognitivismo
construtivista piagetiano, que o processo de aquisicdo da escrita alfabética se da em
etapas ou estagios pelos quais todas as criancas necessariamente passam em seu
percurso de contato com a lingua escrita. Esses estagios constituem uma série de
passos ordenados que refletem o que as autoras chamam a psicogénese da lingua

escrita.

Na visdo das autoras, a crianca € definida como um sujeito que, ativa e
solitariamente, constroi seu préprio conhecimento por meio de sua busca incessante
pela compreensdo do mundo como um todo. Desse modo, a superacdo das fases
propostas do Ferreiro e Teberosky (1985) depende, exclusivamente, do
desenvolvimento psicocognitivo do individuo, que se processa, por sua vez, de acordo
com o contato individual com o conhecimento a sua volta. Todas as fases da aquisi¢cao

da escrita alfabética sdo comuns a todos os seres humanos, mas o desenvolvimento
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e a superacdo de uma fase para atingir outra de nivel mais acima, depende de cada

individuo.

Outra consideragao importante dos trabalhos de cunho piagetiano sobre a
aquisicdo é a concepc¢ao de escrita como um objeto cultural a ser adquirido pela
crianga, sujeito ativo e idealizado que, a partir de seu desenvolvimento cognitivo de
raciocinio, interpretacdo, pensamento e inventividade, é capaz de entender as
especificidades do objeto de conhecimento, passando, entdo, a domina-lo. A escrita
constitui um objeto fixo na sociedade e é papel da crianca apreendé-lo (mais que
aprendé-lo). A relagéo entre escrita e sujeito aprendiz s6 se da na medida em que a
as etapas da aquisicao sejam ultrapassadas, num processo, ao mesmo ordenado e

sucessivo em direcao da escrita convencional.

Capristano (2007) afirma que, apesar dos inUmeros meéritos que as pesquisas
de Ferreiro e Teberosky (1985) trouxeram para os estudos de aquisi¢cdo de escrita,
entre eles a nocao de que este processo ndo comeca apenas quando a criancga inicia
seu processo de escolarizacao, ha limitagcdes no alcance desses estudos no que diz
respeito a escrita infantil. Em primeiro lugar, a autora destaca que muitos dados
produzidos em contexto ndo experimental revelam estratégias muito heterogéneas da
escrita das criancas para lidar com as variadas dimensdes da linguagem, como, por
exemplo, na distribuicdo dos espacos em branco. Em segundo lugar, Capristano
(2007) aponta para o fato de ndo haver um direcionamento Unico na aquisi¢cao da
escrita, como o previsto por Ferreiro e Teberosky, jA que os sujeitos numa fase
passam por oscilacdes entre um saber e um néo saber sobre a nocédo de palavra

escrita convencional.

Quando olhamos para os dados de escrita nos anos finais do Ensino
Fundamental a luz das teorias linguisticas que entendem a lingua em seu processo
historico e de uso, a proposta de Capristano (2007) nos parece ser mais adequada.
Nos anos finais do Ensino Fundamental, os textos dos alunos evidenciam claramente
gue ha um contato proficuo com a lingua escrita e ha, também, evidéncias de que
muito dos processos de aquisicao ja estao estabilizados; ainda assim, ha uma série
de ocorréncias de escrita ndo convencional que, caso a aquisicao se desse por fases
gue, uma vez superadas, levariam a uma nova performance, mais baseada nas regras
convencionais, ndo haveria casos de segmentacédo nao convencional nesses textos,

por exemplo.
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Outro problema da perspectiva de fases de aquisicdo € a consequente
exclusividade do trabalho com a palavra escrita nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Por entender que, uma vez adquirida, o processo de aquisicdo da
escrita (e especialmente seu aspecto formal) esté finalizado, acabado — proveniente
de uma ideia de escrita enquanto objeto cultural apreensivel —, o trabalho com as
nocdes mais elementares que compdem a palavra escrita € abandonado, levando,
muitas vezes, a manutencdo de um problema de escrita para além dos anos

escolares.

Além do mais, a nocdo de que depende do individuo a superacgéo de fases de
desenvolvimento da escrita ndo esta de acordo com o que rege os documentos oficiais
para o ensino de lingua portuguesa, que entendem que € a participacdo em praticas
sociais ligadas a escrita que levam a uma performance mais adequada, no que tange
a convengao. Assim, ndo € do dominio do individual e da apreensdo de um
conhecimento que dependem um desempenho satisfatorio em relagéo a escrita, mas
sim é da ordem do pertencimento a praticas sociais coletivas e do desenvolvimento/
da construcdo de um conhecimento historico da e sobre a escrita que depende a
performance individual. Assim, a mudanca de perspectiva teérica em relacao a escrita
implica, necessariamente, em outra perspectiva para seu processo de aquisicado, que

nao se encerra, necessariamente, ao final dos primeiros cinco anos de escolarizagao.

Como analisa Capristano (2007), ndo ha um Unico fator que explique as
variacfes da escrita da crianca e, assim, ndo ha homogeneidade no tratamento da
linguagem. Desse modo, autora defende que as evidéncias e contraevidéncias do uso
adequado da escrita por criancas em fase de aquisicdo ndo permitem postular um
processo ordenado de desenvolvimento de hipéteses e, consequentemente, de fases.
Isso implica, de um ponto de vista educacional, que se continue a trabalhar aspectos
formais vinculados aos processos tradicionalmente pertencentes a etapa da aquisicao
da escrita em outros momentos da escolarizagdo, como o0s anos finais do Ensino
Fundamental, de modo que o caminho rumo a convencao seja percorrido pelos alunos
na companhia da escola, que deverd proporcionar o pertencimento as situacfes

comunicativas e mediar as praticas sociais em que essa escrita esta circunscrita.

Podemos perceber, portanto, que a concepcdo de escrita em que Capristano
(2007) se ancora nédo esta vinculada a no¢ao de que escrita € um objeto cultural a ser

aprendido pela crianga, mas € um modo de enunciacdo da linguagem, essencialmente
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vinculado as préticas sociais, que tem varias facetas e que aparece inserido em vérias

situacdes discursivo-sociais diferentes, assim como assumimos neste trabalho.

1.3 AS DISTINTAS NOCOES DE PALAVRA: EXPLICACOES LINGUISTICAS
PARA A SEGMENCAO NAO CONVENCIONAL NOS ANOS FINAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL

A discussao sobre o conceito de palavra € algo antigo nos estudos linguisticos,
como explicam Silva e Tenani (2014). As autoras defendem que, mesmo sendo
antigos, esses estudos, de diferentes perspectivas e de diferentes niveis de analise
(morfologia, sintaxe, fonologia, semantica, lexicologia, lexicografia), ainda né&o

propuseram definicdo consensual e definitiva a respeito do que € a palavra.

As autoras afirmam que uma das razdes para esse fato € o interesse especifico
gue cada area dispde e, assim, que o interesse de cada area leva a uma concepcgao
diferente de palavra. Uma das consequéncias das diversas possibilidades de se
considerar palavra € que os seus limites ndo sdo, em grande parte das vezes,

coincidentes entre si.

Desse modo, o limite de uma palavra fonoldgica, por exemplo, ndo coincide
necessariamente com o limite de uma palavra morfolégica ou lexical, como explicam
Silva e Tenani (2014). As autoras se concentram em duas nocfes especificas de
palavra, a do nivel morfolégico e a do fonoldgico, para discutir a questdo da
segmentacdo nao convencional de palavras escritas nos anos finais do Ensino

Fundamental®.

Compreende-se que as Vvivéncias, as praticas e as particularidades
(inter)culturais, inclusive relacionadas as formas de falar/escrever do grupo social em
gue o sujeito convive, constituem as situacdes de uso da linguagem e definem o modo

de aprendizagem da escrita. Street (2010) defende esse ponto de vista ao revelar que

4 Silva e Tenani (2014) utilizam a nomenclatura Ensino Fundamental Il. Neste trabalho, preferimos o
uso de anos finais do Ensino Fundamental, seguindo a nova nomenclatura proposta pela BNCC. Ambas
as nomenclaturas se referem ao mesmo periodo de escolarizacdo: dos atuais 6° ao 9° ano do Ensino
Fundamental.
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existem variados usos de ler e de escrever a depender do contexto social. Dessa
maneira, Chacon (2008) defende que desde a mais tenra idade as criangas no Ensino
Infantil s&o sensiveis as diversas nocdes de palavra, algo que se estende até a vida
adulta, visto que ndo é algo estavel, determinado ou que haja reflexdo voluntaria dos

sujeitos.

Assim, Chacon (2008), analisando a escrita de criancas do Ensino Infantil,
conclui que os fatores prosédicos e ortogréaficos, ou seja, da ordem da sistematizacao
da fala e da escrita, remetem a insercéo do sujeito em diferentes préaticas de oralidade
e de letramento, deixando claro que a nocdo de palavra ndo é uma questdo
estritamente estrutural, visto que o processo de construgcédo do conceito de palavra
estd embasado, segundo Corréa (2004), no momento de elaboracdo da escrita em
gue se da a juncdo do falado/oral ao escrito/letrado, permitindo visualizar a
heterogeneidade da escrita. Nesse sentido, Chacon (2008) advoga por analises que

vao além de uma relacao direta entre fala e escrita.

Ainda segundo Chacon (2008), a escrita do aluno passa a ter as caracteristicas
fonético-segmentais das praticas escritas quando séo relacionadas com os caracteres
ortogréficos, a partir das atividades evidenciadas nas praticas de letramento que séo
desenvolvidas no contexto escolar. Assim, por exemplo, ao tentar plasmar para a
escrita uma ideia de palavra de maneira enfatica pode ferir os principios da convencao
da escrita — com a colocacao de espacos em branco a mais ou a menos. Isso nao
significa um desconhecimento por parte do escrevente ou um sinal de sua ignorancia;
por outro lado, pode representar, em sua tentativa, a singularidade do individuo e sua

concepcao de palavra construida ao longo de toda uma vida escolar.

Na mesma direcdo, conforme discorre Rosa (2000, p.74),

Aprender a escrever €, em parte, aprender a identificar e a assinalar os limites
da palavra gréfica, unidade delimitada por separadores, i. e., por espagos em
branco ou quebras de linha, mas também por sinais de pontuac&o ou ainda
por letras de tragado diferenciado, consoante ocupem ou ndo a posic¢ao final
na palavra escrita.

Percebemos na proposta de Rosa (2000) que a nogao de “aprender a escrever”
gue socialmente se espera é aprender a convencao escrita que determina os limites
da palavra grafica, limites esses nem sempre relacionados aos limites da palavra

fonolégica (como em infelizmente), aos limites da palavra morfolégica (como em
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mesa-redonda), aos limites da palavra lexical (como em embaixo) e aos limites da
prépria palavra grafica (como em sendo e se ndo, por exemplo, que dispdem das duas

grafias).

Vemos, entdo, que além da dificuldade na limitacdo da palavra gréafica, a propria
tarefa de determinar o que € palavra ndo € um trabalho dos mais faceis, pois seus

alcances variam conforme os critérios adotados para a sua apreciacao.

Avaliando a palavra por meio de um critério fonolégico, se tem a palavra
fonoldgica que, conforme Rosa (2000, p.77), “é uma unidade formada por fonemas,
silabas e tracos suprassegmentais”. Nem todas as vezes essa palavra fonoldgica diz
respeito a palavra morfologica, pois sua fundamental propriedade, de acordo com
Silva e Tenani (2014), referindo-se a Nespor e Vogel (1986), € ter um Unico acento
primario. Segundo Rosa (2000), alguns afixos, podem ser analisados como palavra
fonoldgica, por exemplo, os sufixos -mente, -issimo (que em si recebe acentuagéo
grafica, inclusive) e -inho do portugués. Assim sendo, palavras como felizmente tém
na sua formacéo duas palavras fonoldgicas: feliz e -mente. Essa énfase comprova a

auséncia de isomorfismo entre os elementos fonoldgico e morfolégico da lingua.

Refletindo a respeito da diferenca entre palavras por meio de unidades de
significado, Basilio (1987, p. 13) assegura que as palavras sédo "uma dessas unidades
linguisticas que sédo muito faceis de reconhecer, mas bastante dificeis de definir" uma

vez que

Normalmente, a diferenca entre palavras distintas e diferentes formas da
mesma palavra € colocada a partir da diferenca entre flexdo e derivagdo. O
problema é que ndo ha uma distin¢g&o nitida e definitiva entre os conceitos de
flexdo e derivacdo, e muitas vezes a diferenca entre os dois conceitos é
colocada como decorrente da diferenca entre "palavras distintas" e "formas
de uma mesma palavra". Forma-se, portanto, um ciclo vicioso.

Nesse sentido, reiteramos a complexidade da nocéo de palavra, complexidade
essa que leva a uma instabilidade no momento da composicao de textos escritos.
Assim, a proposta deste trabalho tem como meta construir uma ferramenta didatico-
pedagodgica que evidencie a oscilacdo nos parametros de composicdo da palavra
grafica, de maneira a proporcionar um momento especifico para essa discussdo com

alunos do 6° ano do Ensino Fundamental.
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No que se refere ao desenvolvimento da nocdo entre a palavra escrita e a
unidade de significacdo a que ela se refere, de um ponto de vista da psicologia,
Ferreiro e Teberosky (1985, p. 184-185) notaram na analise de amostras de escrita
de criangas um vinculo entre a grafia da palavra e o signo que ela representa: “estes
dados e outros recolhidos nos mais diversos contextos evidencia uma tendéncia da
crianga a tratar de refletir na escrita algumas das caracteristicas do objeto”. Nesse
sentido, as autoras afirmam que as criancas em fase de aquisicdo da escrita
costumam relacionar aspectos quantificaveis do objeto a aspectos quantificaveis da
escrita. Ou seja: as criangas, de modo geral, tendem a relacionar palavras pequenas
a objetos pequenos e palavras maiores a objetos maiores. Assim, uma palavra como
boi, por exemplo, em certa etapa da aquisicdo, é geralmente representada por um
volume maior de grafemas (levando em conta o tamanho do animal a que se refere),
enquanto a palavra formiga é representada por um volume menor de grafemas.
Vemos, entdo, que 0s principios em que as criangas se fiam para produzir palavras

escritas sdo diversos, incluindo percepcdes da ordem da experiéncia humana.

Ferreiro e Teberosky (1985, p.106) ainda defendem que

Se tomamos a definicdo "intuitiva” de palavra como associacdo de um sentido
a um pattern sonoro especifico, nos encontramos de imediato com varias
dificuldades: pelo lado sonoro do sentido, torna-se claro que as distintas
classes de palavras (substantivos, verbos, artigos, preposi¢cfes, etc.)
veiculam sentidos muito diferentes. Por outro lado, unidades menores que as
palavras contribuem para transmitir diferentes sentidos (como o -s do plural).
Pelo lado do pattern sonoro, as dificuldades também abundam. Se
considerarmos o problema dos verbos, torna-se claro que "cantamos" ou
"cantarei" podem ser consideradas como duas palavras diferentes ou como
duas ocorréncias da mesma palavra, etc.

Assim, Ferreiro e Teberosky (1985) adicionam mais um elemento constitutivo
da palavra que evidencia a complexidade de sua composicdo: além da relacdo de
guantidade entre um elemento da lingua e um elemento do mundo, como o caso de
boi e formiga, h&a ainda a relacdo entre a quantidade dos constituintes sonoros e seus
significados intralinguisticos. Assim, além das palavras (e dos constituintes de
palavras, como afixos) que tem um funcionamento extralinguistico (as palavras
lexicais), ha ainda aquelas palavras (e constituintes dentro de palavras) que tem
funcd@o interna, intralinguistica (as palavras gramaticais). Dentre essas palavras,

ainda, h4 aquelas que, a depender do ponto de vista, podem ser consideradas
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semelhantes ou diferentes — como o caso das inumeras conjugacdes verbais ou das

palavras derivadas.

O dominio do significado, entdo, também atua como um elemento norteador
para a construcdo da concepcao de palavra, mas ele ndo €, também, um parametro

unico que guia tal nogao. Nesse sentido, Basilio (2009, p. 10) afirma que

Na palavra, entendida como uma unidade lexical, uma sequéncia fonica se
associa de modo relativamente estavel a (a) um significado ou conjunto de
significados; (b) um conjunto de propriedades sintaticas; (c) um conjunto de
propriedades morfologicas e (d) um conjunto de determinacdes de uso.

No que diz respeito a palavra referir-se a uma unidade sintatica minima, Rosa
(2000) descreve que, conforme a hipodtese lexicalista, a sintaxe nao forma palavras,
mas sim constituintes maiores como sintagmas e orac¢oes. Dessa forma, a disciplina
da estrutura interna da palavra nao estaria na esfera da sintaxe, mas no dominio da
morfologia. Na esfera da morfologia, Katamba (1993) apoia que a figura da palavra
seja entendida a partir de trés perspectivas diferentes: palavra como sinénimo de

lexema, de forma de palavra e de palavra gramatical.

De acordo com Katamba (1993), lexemas sdo analisados como elementos de
linguagem segundo seu ingresso no dicionario — ou seja, sdo determinadas pelos
sentidos construidos social e historicamente. As palavras flexionadas conforme o
género e numero, por seu turno, ndo sao qualificadas como lexemas, assim como nao

0 sao as figuras verbais que ndo se deparam no infinitivo impessoal.

Para Rosa (2000), as palavras séo divididas dois grandes grupos: as lexicais e
as funcionais. As lexicais sdo as que tém definicdo, além disso chamadas de palavra
de conteudo, palavra plena ou também contentivo. Ja as funcionais sdo as que tém
somente definicdo gramatical, podendo ser chamadas, ainda, de palavras gramaticais,
estruturais, vazias, instrumentais ou functores. As palavras lexicais competem
comumente a classes abertas, isto é, classes as quais podem ser adicionadas novas
ideias, ao oposto das funcionais que fazem parte de classes fechadas, ou seja,
classes as quais ndo podem ser adicionadas novas ideias e que, na maioria das

vezes, tomam uma atitude assentada dentro de um sintagma.

Em virtude de estar submetida, ainda que de forma inconsciente, os exercicios

de letramento diarios, a crianga, ao entrar no ambiente educacional, j& prepara
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determinadas conjecturas sobre a escrita, especialmente no que se refere a
segmentacdo das palavras. A mais evidente delas é aquela em que a escrita se
concebe a partir fala, que, por sua vez, concretiza-se em um método consecutivo o
que leva o aluno a reportar esse continuo para a escrita. E essa a vis&o tradicional
gue se tém acerca das segmentacdes ndo convencionais: € ao assumir uma relacéo
direta entre fala e escrita, em que a escrita representa 0 que acontece empiricamente

na fala, que os alunos escreveriam de maneira diferente da norma convencional.

No entanto, estudos sobre segmentacdo ndo convencional de palavra,
especialmente aqueles vinculados as perspectivas que entendem a escrita como
heterogeneamente constituida, como o de Silva e Tenani (2014), questionam a
relacéo direta entre fala e escrita assumida pela perspectiva tradicional e propdem um
novo olhar ao fenbmeno da segmentacdo. Para Tenani (2017), as hipoteses que os
escreventes tracam a medida que escrevem sao conflitantes, pois elaboram suas
concepcdes a partir de sua multifacetada relacdo com a linguagem, tanto em seu
modo de enunciacéo falado quanto escrito; por isso a hecessidade de se investigar 0s
aspectos linguisticos envolvidos nas grafias, pois 0 que antes era considerado como
simples desvio da escrita padrao, pode servir como fator fonologico (ou linguistico, de

modo geral) de investigagao.

Para Silva e Tenani (2014), as caracteristicas prosodicas das palavras
estabelecem relacGes entre as partes do enunciado por meio de informacdes
morfossintaticas evidenciadas a partir da ocorréncia de hipersegmentacdo -
entendida como a colocagcédo de espacos em branco em lugares nao previstos pela
convencao. Lembramos que a palavra escrita — ou palavra grafica, de acordo com
Correia e Almeida (2012) — envolve as nocdes de palavra morfoldgica e fonoldgica,
gue ja discutimos anteriormente, além de ter um aspecto a mais: a questdo da
ortografia, que pode ser entendido, aqui, como a palavra escrita de acordo com a

convencao.

No que tange a convencao (e seu ndo atendimento), destaca-se principalmente
a questdo da variacao linguistica, que se relaciona com a escrita convencional e ndo
convencional. Para Capristano (2010) e Silva e Tenani (2014), a segmentacao nao
convencional é apenas uma hipétese sobre a escrita, é fruto de uma série de
imaginarios que se constroem a partir de um imaginario sobre a fala e sobre a escrita.

Vejamos um exemplo: a palavra demais, advérbio, € escrita em apenas uma unidade
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(na maioria das vezes®) segundo a convencéo; no entanto, sua histéria aponta para
uma constituicdo morfologica em duas partes: de (preposi¢cado) + mais (advérbio).
Assim, histérica e linguisticamente, ndo ha nenhuma motivacéo para a palavra demais
ser escrita sem segmentacdo entre de e mais (pelo contrario, na verdade; se
seguissemos o percurso de constituicao histérica, a palavra seria escrita com espaco
em branco). Portanto, a escrita demais € apenas uma possibilidade grafica, assim
como de mais também seria uma possibilidade. O que diferencia as duas € o traco da
convencao: enquanto a primeira € aceita e esperada socialmente, a segunda néo é.
A consolidacao das inumeras possibilidades de construcao das palavras graficas na
escrita convencional é apenas uma das possibilidades linguisticas de constituicao
dessa categoria, sendo que a hipdtese tracada pelo escrevente pode ser considerada
como uma forma de escrita que, mesmo ndo sendo aceita socialmente, se torna
fundamental para o propésito de ampliacdo dos saberes do aluno, pois no momento
em que este reflete sobre as suas dificuldades na construcdo das palavras, estara
compreendendo — ou ainda imaginando — 0 percurso e 0s aspectos da escrita

convencional.

Além da hipersegmentacéo, que acontece quando ha a insercdo de espacos
em branco néo previstos pela convencéao, a escrita infantil pode apresentar, ainda, a
presenca da hipossegmentacdo, quando ha menos espacos em branco nos limites de

palavras do que manda a convencao.

Para Capristano (2010, p.14) “as hipossegmentagdes constituem ocorréncias de
segmentacdo ndo convencional que parecem ser determinadas prioritariamente pela
atuacao de diferentes limites prosddicos”. Essa situagdo, comum nos primeiros anos
do Ensino Fundamental, ndo é mais esperada nos anos finais dessa etapa de
escolarizacdo. Como o fenbmeno néo € esperado, ndo ha, de modo geral, estratégias
especificas de superacdo do problema. Ainda assim, 0os casos de segmentacdo nao
convencional de palavras sdo comuns nos anos finais do Ensino Fundamental, como

atestam os dados a seguir, retirados de producdes reais de alunos do 6° ano®:

5 De mais pode ser escrita segmentadamente de acordo com a convencdo quando seu significado é
contrario a de menos.

6 Os dados a seguir foram recolhidos de producdes auténticas de diversos alunos do 6° ano do Ensino
Fundamental da escola Brigadeiro Eduardo Gomes, no ano de 2020, em aulas de lingua portuguesa
por mim ministradas em momento anterior a aplicacao das medidas de isolamento social impostas pela
pandemia — de forma presencial, portanto. Os recortes ndo identificam os escreventes e foram
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Figura 1. Hipersegmentacéo de depressa

Fonte: Arquivo préprio

O caso da Figura 1 ilustra a hipersegmentacéo de depressa em de pressa. A
colocacdo do espaco em branco, neste dado, ndo € aleatéria, mas acontece na
fronteira entre dois constituintes prosodicos: a silaba de e o pé métrico pressa. Além
disso, tanto “de” quanto “pressa” formam palavras autbnomas na lingua portuguesa.
Assim, vemos que ha, ao menos, dois fatores linguisticos que poderiam explicar tal
segmentacao ndo convencional: a relacao fala/escrita permeada pelo reconhecimento
de constituintes fonolégicos e o reconhecimento de palavras dentro de palavras, por

assim dizer, agora no ambito da morfologia.

Figura 2. Hipossegmentacgéo de por favor

Fonte: Arquivo préprio

autorizados pelos responsaveis. As imagens das producdes foram feitas a partir de fotografias e tém o
objetivo de compor exemplos do problema que motivou o desenvolvimento desta dissertacéo.
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O caso da Figura 2 ilustra a hipossegmentacao de por favor em pofavor. Aqui,
além da auséncia do espac¢o em branco previsto, ha também a supresséo da letra r.
As motivacdes para a escrita ndo convencional da palavra também podem estar
ancoradas nos limites dos constituintes prosddicos (no caso, silaba e pé métrico,
formando uma palavra fonoldgica) ou entdo na imagem que o escrevente faz do

significado da palavra, que é construido pela unido dos dois itens.

Figura 3. Flutuacdo da segmentacao de conseguir
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Fonte: Arduivo prépArio

Ja o caso da Figura 3 apresenta uma flutuacdo na segmentacéo de conseguir:
no mesmo texto, a palavra aparece grafada hipersegmentada em con sseguir e, em
seguida, aparece segmentada convencionalmente em consseguil (em ambos os
casos, para esta breve apresentacdo, ndo vamos considerar como relevantes a
incorrecdes ortograficas nos dois esses, nas duas palavras, e no |, na segunda
palavra). Assim como no caso da Figura 1, a explicacdo da ancoragem da
hipersegmentacéo pode estar no reconhecimento dos constituintes prosodicos silaba
e pé métrico, além do reconhecimento de duas palavras morfologicas da lingua (com
e seguir); no entanto, percebemos que o aluno oscila e escreve conforme a convencao
a seguir, indiciando uma flutuacdo em seu préprio modo de conceber a escrita desse

item.

Em face do exposto, fica evidente que, para uma crianca em fase de
escolarizagcdo — e de aquisicdo da escrita —, aprender a escrever conforme a
convencao, especialmente quando consideramos a complexidade da nocéo de

palavra, € uma tarefa muito conflituosa e precisa ser acompanhada de perto pelos
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educadores. Entendemos que € s6é com um trabalho voltado especificamente para
esse aspecto que podemos promover situacées em que essa nocao seja discutida e
gue podemos facilitar o caminho rumo a estabilizacdo e a convencdo da palavra

escrita. E 0 que tencionamos construir nesta dissertacao.
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2 A UTILIZACAO DE GAMES NO PROCESSO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM

Sabendo que as tecnologias digitais de informacéo e comunicacéo (doravante
TIDCs) tém permeado e até mesmo ajudado a construir o (novo) modo de viver da
sociedade, as escolas ndo devem permanecer alheias a essa realidade, j& que o
ambiente escolar é parte integrante da vida social e € um lugar propicio a mudanca
social. A funcdo das escolas, de tal modo, é fundamental no desenvolvimento de
alunos em cidadaos legitimos, criticos e reflexivos dentro das reivindicacdes da vida
em sociedade (ARANHA, 2005).

Um dos artificios tecnoldgicos, que dispde de alto grau de aceitacéo por alunos
e professores no espaco educativo e que tem instigado efeitos positivos no ensino dos
estudantes, é o uso de jogos digitais, os games. Tais jogos eletrénicos proporcionam
divertimento, estimulam a capacidade criadora dos estudantes, além de estarem
presentes em sua vida cotidiana fora da escola. Neste trabalho, defendemos que os
games podem ser bons parceiros nas salas de aula com estudantes de qualquer
idade. Contudo, da mesma forma que 0s outros recursos pedagogicos, 0s games
solicitam do profissional projeto e finalidades nitidamente evidenciados e planejados
em busca de resultados positivos (ARANHA, 2005).

Neste capitulo da dissertacédo, discutiremos a utilizacdo dos games em espacos
educativos como uma ferramenta essencial para o ensino, além discorrer brevemente

sobre o conceito de letramento e de metodologias para o ensino de lingua portuguesa.

2.1 O JOGO COMO CONTRIBUICAO DIDATICA NO PROCESSO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM

Vérios estudiosos (BELLONI, 2001; MORAN, 2007; ALMEIDA, 2003, entre
outros) vém destacando o valor da assimilacdo das atuais tecnologias pelos docentes
em seu dia a dia, com a intencdo de proporcionar um ensino esclarecedor e autdnomo.
Nesse sentido, entende-se que 0s recursos midiaticos devem ser uma ferramenta
facilitadora do método de ensino-aprendizagem, promovendo junto aos estudantes a

constituicao e reconstrucao de suas realidades.
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Conforme discorre MORAN (2007, p. 162):

As tecnologias sé@o pontes que abrem a sala de aula para o mundo, que
representam, medeiam o nosso conhecimento do mundo. S&o diferentes
formas de representacéo da realidade, de forma mais abstrata ou concreta,
mais estatica ou dindmica, mais linear ou paralela, mas todas elas,
combinadas, integradas, possibilitam uma melhor apreenséo da realidade e
o desenvolvimento de todas as potencialidades do educando, dos diferentes
tipos de inteligéncia, habilidades e atitudes.

Essas novas tecnologias concebem alteracbes expressivas para todas as
partes da sociedade, como temos visto no uso de TDICs como o principal meio de
interacdo durante a pandemia da Covid-10 em 2020. Nesse sentido, segundo Almeida
(2003, p.76), “[o] impacto da evolugcdo tecnolégica provoca transformacdes
substanciais na evolugcdo do conhecimento cientifico, na cultura, na politica, na vida
em sociedade e no trabalho”. Assim, a escola € um dos entes beneficiados por tais
transformacdes podendo, mediante o uso de tecnologias, transformar a realidade

analogica da sala de aula.

O uso do computador e da internet, enquanto pecas tecnologicas, representa
um rico mecanismo para 0 ensino, uma vez que permite uma série de interacdes
rapidas e sem fronteiras geografico-espaciais. Com a evolucédo dos softwares livres,
0 uso de tais maquinas desenvolveu-se mais ainda, tornando-se, ao mesmo tempo,
um grande aliado da escola — uma vez que pode ajudar na constru¢cdo de um ensino
mais conectado com as perspectivas contemporaneas — e um grande reves —
especialmente para instancias administrativas, responsaveis pela implementacéao de
politicas publicas voltadas para o financiamento de acdes de modernizacdo das
escolas e das préticas didaticas. As TDICs, assim, SGo a0 mesmo tempo necessarias,
porque sado parte integrante das préaticas sociais cotidianas de nossa sociedade, e
dispendiosas, porque sdo caras e dependem de mao de obra qualificada para

operacionaliza-las para o ensino.

Cientes do papel das TDICs no contexto brasileiro atual, de acordo com as
competéncias especificas da disciplina de Lingua Portuguesa para o Ensino
Fundamental na BNCC (BRASIL, 2018, p. 87), € necessario:

10. Mobilizar praticas da cultura digital, diferentes linguagens, midias e
ferramentas digitais para expandir as formas de produzir sentidos (nos
processos de compreensao e producao), aprender e refletir sobre o mundo e
realizar diferentes projetos autorais.
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Assim, vemos que o documento norteador da educacdo brasileira visa a
construcdo de meios e de praticas que envolvam o uso de TDICs e de outros
elementos de cultura digital, procurando uma adequacg&o entre 0 que vivemos,
enquanto sociedade contemporanea, € 0 que a escola ensina, pratica e produz
enquanto contetdos e metodologias.

Como ressaltam Moran (2007) e Almeida (2003), embora haja discordancia por
parte de estudiosos, educadores, pais e até alunos em relacéo a utilizacdo de jogos
eletrénicos na educacéo, que aludem a um possivel maleficio devido ao seu carater
fugaz, a utilizacdo de games como ferramenta pedagdgica pode ocasionar efeitos
positivos ao desenvolvimento dos alunos, desde que bem selecionados e empregados

com discernimento e equilibrio.

Nesse sentido, a gamificacdo pode ser entendida como uma tendéncia didatico-
pedagodgica que se utiliza da natureza essencial de jogos eletrbnicos (sejam os
préprios jogos, seja sua caracteristica interativa) para a criacdo de estratégias de
ensino, como desafios em etapas ou listas de tarefas; o principal instrumento para
essa tendéncia é a utilizacéo de softwares para a construcao de jogos eletrénicos que
sirvam como mediadores ou veiculos de circulacdo dos conteldos e objetos de ensino

em sala de aula e fora dela (como atividades complementares).

Em multiplas apresentacfes, 0s jogos eletrbnicos permitem um espaco de
aprendizagem mais perfeito ambiente. Os jogos comportam um ajustamento de grau
de dificuldade segundo as intencdes do professor e o desenvolvimento do aluno,
incentivam aos alunos um intercambio de conhecimentos imediato e da a eles
alternativas e poder de deciséo a respeito de seus atos. Ainda acordam o imaginario
e a curiosidade, além das chances para cooperar, distrair-se, concorrer ou socializar-
se com os colegas de sala, gerando a superacéo de problemas de aprendizagens e

saindo dos limites espaco-geograficos da sala de aula (ALMEIDA, 2003).

De tal modo, a educacdo ndo pode ser analisada exclusivamente em termos
escolares, ainda que essa seja uma de suas fundamentais particularidades. Assim,
como o conjugado de extensdes e inter-relacbes que geram a constituicdo de um

cidadao, entende-se que:
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Educacdo é um conceito amplo que se refere ao processo de
desenvolvimento unilateral da personalidade, envolvendo a formagéo de
gualidades humanas-fisicas, morais, intelectuais, estéticas, tendo em vista a
orientacdo da atividade humana na sua relacdo com o meio social, hum
determinado contexto de relagdes sociais. (LIBANEO, 1994, p. 22).

Nessa perspectiva, o papel do docente vai além da transmissdo de um
conhecimento formado, assumindo um carater essencialmente dialdégico de
construcdo de saber, em um modo empenhado com a problematizacdo e com a
independéncia. Com isso, o docente assume um papel mais democratico, dispondo-
se a ultrapassar todas as figuras de tirania e colocando-se, assim, mais préximo da
maxima freiriana de que “ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, 0s

homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 1987, p. 68).

Nesse sentido, o0 jogo eletronico educativo € uma ferramenta muito eficiente
para a construgdo de praticas didaticas mais democraticas. Além do encanto de
brincar, o jogo eletrénico € significativo para a edificacdo da ciéncia, da autonomia, da
coordenacdo motora e do pensar, promovendo uma postura mais ativa frente ao
objeto de conhecimento e do proprio jogo, ajudando a construir ao mesmo tempo

autonomia e cooperacao. Assim, conforme afirma Lopes (2001, p. 23),

E muito mais eficiente aprender por meio de jogos e isso é valido para todas
as idades, desde o maternal até a fase adulta. O jogo, em si, possuli
componentes do cotidiano e o envolvimento desperta o interesse do aprendiz,
gue se torna sujeito ativo do processo [...].

Diferentemente das criticas feitas ao uso de games como ferramenta de ensino,
0s jogos ndo devem ser encarados exclusivamente como brincadeira ou
entretenimento, ao passo que brincadeira e entretenimento devem também compor
estratégias didaticas, uma vez que tais fendmenos fazem parte da cultura humana.
Os jogos, sejam eles analdgicos ou digitais, beneficiam, segundo Piaget (1975) o
desenvolvimento fisico, cognitivo, afetuoso, social e ético dos aprendentes. Os alunos
ficam mais determinados para superarem as barreiras, tanto cognitivas quanto

afetivas.

Nesse sentido, a utilizacdo de jogos eletrénicos como fermenta didatica tem
como objetivo incentivar os alunos a aprenderem certos objetos de conhecimento e
conteudos especificos, interagindo de forma ativa com tais objetos e contetdo. Para

gue essa estratégia seja eficaz, € imprescindivel a transformagédo dos habitos e das
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crencas professores e alunos, seja para incentivar a participagao e o interesse do
aluno, seja para que o professor entenda o game como uma ferramenta legitima para

sua atuacgao docente. Conforme frisa Friedmann (1996, p. 56),

A possibilidade de trazer o jogo para dentro da escola é uma possibilidade de
pensar a educacdo numa perspectiva criadora, autbnoma, consciente.
Através do jogo, ndo somente abre-se uma porta para o mundo social e para
a cultura infantil como se encontra uma rica possibilidade de incentivar o seu
desenvolvimento.

Percebemos, no postulado de Friedmann, que o jogo € benéfico para alunos
por ser algo que promove a diversao e seu uso permite a concretizacao de um afazer
pedagodgico que privilegia um processo ativo de construgdo do conhecimento, da
aprendizagem e do desenvolvimento. Portanto, levando em conta que 0s jogos ja
fazem parte da vivéncia dos estudantes, cabe aos docentes aproveita-los e emprega-
los de forma que eles venham colaborar para a aprendizagem em sala de aula e de

modo mais significativo.

2.2 AS TECNOLOGIAS DIGITAIS DE INFORMACAO E COMUNICACAO (TDIC): DO
LETRAMENTO DA LETRA AOS MULTILETRAMENTOS

Com a atual insercédo das TDICs no dia a dia, apoderar-se delas no cenario
escolar € de essencial relevancia. Embora sejam empregadas em diversas areas, a
escola permanece sendo o espaco no qual essa utilizacdo ainda é escassa. Mdltiplas
sdo as vivéncias proporcionadas pela escola; contudo, entendemos, a partir das
nossas praticas e vivéncias enquanto docente do Ensino Fundamental, que a
educacédo, muitas vezes, se afasta da realidade social contemporanea, especialmente
no que diz respeito a utilizacéo das tecnologias. E no afd de construirmos uma pratica
de ensino vinculada as vivéncias contemporaneas dos alunos que nos voltamos, nesta
dissertacdo, para a construcdo de estratégias pedagogicas que envolvam jogos

eletrébnicos no ensino de Lingua Portuguesa.

Para que possa ser um instrumento eficaz para o ensino, o docente necessita
saber utilizar essas tecnologias e entender como elas podem ser um elemento da

metodologia de ensino-aprendizagem, dando prioridade a formac¢ao de um estudante
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que seja critico, que participe das praticas sociais mediadas pelas TIDCs e que
desenvolva as ferramentas necessérias para que possa atuar de forma proficua na

construcdo de seu proprio conhecimento.

Quando se considera tais questdes no campo do ensino de Lingua Portuguesa
nos anos finais do Ensino Fundamental e nos documentos reguladores dessa pratica,
como a BNCC, vemos que os géneros discursivos (que séo a categoria eleita para
nortear o ensino) sdo construidos e atuam nos mais distintos campos sociais, inclusive
nos que sao do dominio das ferramentas tecnolégicas. Dessa forma, existe multiplos
materiais didaticos e estudos cientificos que defendem que a aprendizagem deve
favorecer os multiletramentos — ou seja, os letramentos que vao além da perspectiva
tradicional (do modelo autbnomo) de letramento — o letramento da letra, por assim
dizer. Isto posto, Rojo (2012, p. 23) assinala determinadas propriedades para a

multiplicidade de linguagens dos textos multimodais:

(...) eles sdo interativos; mais que isso, eles sdo colaborativos; eles fraturam
e transgridem as relacBes de poder estabelecidas, em especial as relacdes
de propriedade (das maquinas, das ferramentas, das ideias, dos textos
(verbais ou néo)); eles s&o hibridos, fronteiricos, mesticos (de linguagens,
modos, midias e culturas).

Ainda segundo a autora, as midias digitais — como o0s jogos eletrénicos e as
redes sociais — possibilitam a construcdo de géneros que aceitam o intercambio com
outros diversos e em distintos graus de apropriacdo, uma vez que tais géneros
midiaticos sdo capazes, em grande parte, de ressignificar qualquer um dos géneros

gue circulam fora dessas esferas.

O trabalho com jogos eletrénicos como artefato pedagdgico, para que possa
ser efetivo para o ensino de Lingua Portuguesa, precisa se estabelecer em conjunto
com uma noc¢ao mais dialégica de linguagem, que permita a construcdo de praticas
educativas relacionadas com as praticas sociais cotidianas em que alunos estado
inseridos, como a que assumimos neste trabalho e discutimos no Capitulo 1. Assim,
as praticas de ensino de lingua portuguesa, mais especificamente as praticas de
ensino da escrita, atuardo como praticas efetivas de letramento escolar. Por ser um
elemento com muitas definicdes e importante para este trabalho, nos voltaremos

brevemente a discussao sobre letramentos.
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As pesquisas sobre letramento(s) apareceram por volta dos anos 1980, numa
tentativa de apartar os estudos a respeito do impacto social da escrita dos estudos a
propésito de alfabetizacdo, uma vez que as ideias recorrentes na aprendizagem da
escrita sobre alfabetizar estavam relacionadas a competéncias individuais, conforme
discutido anteriormente. Por outro lado, a nogao de letramento apontou para o
desenvolvimento social que seguiu a ampliacdo das utiliza¢cdes da escrita desde o
século XVI (KLEIMAN, 2002).

Conforme Rojo (2012), o letramento € um fendmeno de carater social e destaca
as caracteristicas socio-histéricas quando um grupo se apodera de um sistema de
escrita. O letramento € um processo mais amplo do que a alfabetizacao, assim, ja que
compreende as diversas praticas sociais permeadas pela escrita mas nao é
circunscrito ao ensino ou a aprendizagem (formal ou ndo) da escrita, mesmo estando

fortemente ligado ao sistema grafico.

A nocéo de letramento contemporanea tem como elemento de centracdo os
aspectos sociais da utilizac&do da escrita nos distintos campos de atividades humanas.
Segundo Soares (2014 [1998]), ao tomarmos como finalidade o trabalho de ensino da
escrita, no contexto da escola e do ponto de vista dos estudos dos letramentos,
devemos ter uma percepcao social da escrita. Essa visdo vai de encontro com uma
percepcao classica de ensino da escrita que avalia a aprendizagem de leitura e
producdo textual como o desenvolvimento de capacidades, estando baseada no
desempenho e nas habilidades individuais’. Isso porque, “(...) o conceito de
letramento envolve um conjunto de fatores que variam de habilidades e
conhecimentos individuais a praticas sociais e competéncias funcionais e, ainda, a
valores ideoldgicos e metas politicas” (SOARES, 2014 [1998], p. 81).

Portanto, a concepcao de letramento ndo se isenta de discutir o papel social da
escrita, particularmente as modificacbes e transformacfes sociais resultantes das
novas tecnologias e das novas utilizacbes da escrita. Esse foco expande a

compreensao do que venha a ser a escrita, antes entendida essencialmente a partir

”Vemos, entdo, como sdo contraditérias as propostas da Base Nacional Comum Curricular (BRASIL,
2018): ao mesmo tempo que advoga por uma visao de linguagem enquanto pratica social, o0 documento
se constroi inteiramente a partir de competéncias a serem desenvolvidas, deixando a cargo do individuo
a responsabilidade quanto a eficacia de seu préoprio aprendizado.
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de textos literarios, vindo a abranger os textos do cotidiano e as novas compreensdes

de estudo da lingua.

De acordo com Teixeira (2012), desde o inicio do século XXI vem ocorrendo
diversas discussfes em relagédo aos estudos dos letramentos no Brasil no ambito da
Educacédo, da Antropologia, da Semidtica e da Linguistica — e, especialmente, em
areas interdisciplinares que conjugam as discussdes pertencentes a esses (e outros)
dominios do conhecimento. Destaca-se, nessa conjuncao, a relevancia do emprego
de novas tecnologias com novos conceitos — ou com reformula¢des do conceito — de

letramento.

Essas consideracbes tém como embasamento a convivéncia entre as
tecnologias tipograficas e digitais de leitura e de escrita na sociedade atual,
adicionando ao texto tradicional, baseado na letra engesada, imagens estaticas ou em
movimento, audios, links, dentre outras ferramentas, tanto nos ambientes digitas ou
em midias impressas. Assim, surge a perspectiva dos multiletramentos que, segundo
Rojo (2013), envolvem a leitura critica e a analise e producdo de textos

multissemidticos com um enfoque multicultural e multimodal.

Sobre a nocao de multiletramentos, Rojo (2013, p. 14), afirma que

A adigao do prefixo ‘multi’ ao termo letramento ndo é uma questao restrita a
multiplicidade de préticas de leitura e escrita que marcam a
contemporaneidade: as praticas de letramento contemporéneas envolvem,
por um lado, a multiplicidade de linguagens, semioses e midias envolvidas na
criagdo de significacdo para os textos multimodais contemporaneos e, por
outro, a pluralidade e diversidade cultural trazida pelos autores/leitores
contemporaneos a essa criagao e significagcéo.

Do ponto de vista dos multiletramentos, assim, € interessante trabalhar com
uma ampla multiplicidade de linguagens e de debates para criar uma maior interacao
entre tais linguagens. Os textos contemporaneos, conforme aludem Dias, Morais et al
(2012), demandam do estudante e do docente novas formas de leitura, que
expandiram a noc¢ao de letramento (Unico) para varios letramentos, colaborando para
a concepcao das diversas semioses (visual/imagética, sonora e verbal). Essas novas
formas de producao textual promoveram o surgimento de novos géneros discursivos
nos contextos midiatizados, combinando muitas maneiras de significar. Esses
conceitos sédo predicados atribuidos aos multiletramentos, conforme defendido por
Rojo (2013).
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Segundo Lima (2013), a pedagogia dos multiletramentos necessita de uma
maior abrangéncia das manifestagdes e do funcionamento social para dar conta das
heterogeneidades culturais e semiéticas que podem ser manifestadas no ciberespaco,
jA que estes concordam linguagem e criticas sociais com sentimentos de conexao
com outras pessoas. Nesse sentido, 0s jogos eletronicos e a gamificacdo fazem parte

dos multiletramentos.

2.3 O SOFTWARE SCRATCH COMO FERRAMENTA PARA CONSTRUCAO DE
JOGOS EDUCATIVOS

A expressado gamificacdo denota o aproveitamento de meios empregados no
desenvolvimento de jogos eletrbnicos, tais como estética, fisica e enérgica, em outras
conjunturas nao relacionadas aos jogos, como é o caso da educacao (KAPP, 2012).
Assim, a gamificacdo se expde como um acontecimento emergente com mdultiplas
potencialidades de aproveitamento em distintos palcos da atividade humana, uma vez
gue a linguagem e metodologia dos games sdo muito conhecidas. Além disso, as
dindmicas na resolucdo de dificuldades propostas nos games sao recebidas
espontaneamente pelas contemporaneas geracdes, que se desenvolveram
interatuando com esse tipo de atividade (WERBACH; HUNTER, 2012).

O admiravel avanco na disponibilidade de recursos computacionais e das
possibilidades mediadas pela internet, durante as duas Ultimas décadas, tornou
possivel uma nova geracdo de ferramentas de programacdo e de atividades que
podem ajudar a superar as deficiéncias das iniciativas anteriores e tornar mais
acessivel a programacdo de computadores a todos. O Scratch € um software que

nasce com tal perspectiva.

O Scratch € uma nova linguagem gréafica de programacéo, inspirada nas
linguagens Logo e Squeak (Etoys), mas com a intencdo de ser mais simples, facil de
utilizar e mais intuitiva. E resultado de uma atividade continuada de investigacdo e
aperfeicoamento de linguagens e ambientes de programacao para jovens. Possui um
ambiente grafico de programacao inovador, que permite trabalhar cooperativamente

e utiliza midias diversificadas. Possibilita a criacdo de historias interativas, animacoes,
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jogos, musicas, entre outros, além de permitir o compartilhamento dessas cria¢cdes na
internet. A Figura 4 a seguir traz a reproducao da tela inicial do software, obtida por
meio de um print da tela do computador.

Figura 4. Tela inicial do Scratch 2

)
P

— 00

Fonte: Arquivo préprio

O software, apesar de sua pouca idade, ja esta disponivel em diversos idiomas
pelo mundo afora. O usuario pode alterar o idioma de sua preferéncia tanto da barra
de menu quanto nos comandos na janela de instrucdes e experienciar novas formas
de comunicacéo. Diante das mudancas impostas ao mundo mediadas pelo processo
de globalizacdo, esta possibilidade disponibilizada pelo software contribui para sua

utilizacéao.

Como afirmado anteriormente, o Scratch € um software que usa de grupos
I6gicos e componentes de som e de imagem para o usuario desenvolver seus proprios
jogos interativos e animacdes, além de que ele também pode compartilhar de modo
on-line suas invencgdes. Segundo informacdes da Wikipédia, em virtude da néo
exigéncia de conhecimento antecedente de outras linguagens de programacao, o
Scratch é ideal para quem esta comecando a programar e foi desenvolvido para ajudar
pessoas acima de 8 anos no aprendizado de conceitos matematicos e
computacionais. No entanto, hoje o software € usado para o ensino-aprendizagem de

conceitos de varias areas do conhecimento.

Apesar de ter sido projetado especialmente para idades entre 8 e 16 anos, 0

programa é usado por pessoas de todas as idades. O Scratch, além disso, esta
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presente em mais de 150 paises, esta disponivel em mais de 40 idiomas e € fornecido
gratuitamente para os principais sistemas operacionais (Windows, Linux e iOS),
conforme o site do desenvolvedor (SCRATCH BRASIL, 2020).

Comisso, é possivel encontrar diversos informativos, orientagdes, féruns, e até
mesmo eventos que ocorrem no Brasil e no mundo em torno do Scratch. Além disso,
essas iniciativas e comunidades apresentam variados recursos que servem de apoio
tanto para professores, como para pais, para aplicarem o Scratch com criancas e
jovens (SCRATCH BRASIL, 2020). A Figura 5 a segquir ilustra o ambiente de
programacao do jogo, e também foi obtida por meio de um print da tela.

Figura 5. Ambiente de programacgéo do Scratch
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Fonte: Arquivo préprio

A utilizacdo do Scratch enquanto instrumento educativo contempla alunos de
todos niveis, do Ensino Infantil ao Superior. De acordo com dados de Beer (2013), em
torno de 8000 professores em todo o mundo utilizam o Scratch em sala de aula. Cerca
de 11,5 milhdes de pessoas usam esse programa. Destes, 7 em cada 10 séo criancas

e 3 em cada 100 sao brasileiros.

O Scratch ja foi empregado em estudos brasileiros com o Ensino Médio,
conforme destaca Scaico et al (2013). O aproveitamento do Scratch na educacéo é
oportuno em todos 0s graus de ensino e em todas as disciplinas, sendo uma técnica
revolucionaria para docentes partilhar com seus estudantes. Conforme aludem
Pereira, Medeiros e Menezes (2012, p. 03), “a utilizacao de novas ferramentas,
geralmente, tende a fazer com que as aulas tornem mais atrativas e participativas”.

Contudo, o Scratch se torna um elemento de aprendizado, pois:
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um dos fatores importantes na utilizacdo de um objeto de aprendizagem é
torna-lo uma ferramenta de apoio as praticas pedagogicas, capaz de ajudar
o professor a reter a atencao dos alunos e ao mesmo tempo torna-lo um meio
facilitador da aprendizagem, estimulando visualmente os alunos através das
animacobes, cores e movimentos. (SCOLARI; BERNARDI; CORDENONSI,
2007, p. 04).

Para Pereira, Medeiro e Menezes (2012), o fato de o Scratch ndo possuir uma
linguagem formal, mais parecida com o que tradicionalmente acontece na escola,
acaba deixando o aluno mais a vontade, centrando seus esfor¢os apenas no processo
do jogo, o0 que da a oportunidade ao professor de usa-lo como uma ferramenta de

ensino-aprendizagem eficaz.

O Scratch possibilita aos usuarios aprender por meio de varias competéncias
como raciocinio logico, criatividade, pensamento sistémico e resolucéo de problemas.
De uma maneira divertida e utilizando a tecnologia, ainda é possivel trabalhar de forma
colaborativa compartilhando os projetos no site do programa ou em outros meios
digitais. Os alunos que usam o Scratch aprendem a encaixar blocos como um quebra-

cabeca ou um jogo de Lego, de maneira logica e digital.

Dessa maneira, 0 Scratch tem se mostrado um ambiente extremamente
intuitivo para ensinar a programacao, oferecendo multiplas possibilidades para a
exploracédo dos recursos de midia, 0 que permite a satisfacdo de aprender mais e

usar.

Diante do exposto, € plausivel concluir que, no campo do ensino, mudancas
nas praticas didatico-pedagdgicas tornam-se imprescindiveis, jA que a apoderamento
da tecnologia pelas geracdes jovens é uma realidade diaria e nessa conjectura uma
provocacdo para o ensino moderna, uma vez que a internet e o ingresso infinito os

dados que tém acendido novos procedimentos de didlogo, linguagem e percepcao.

Nota-se que 0 jogo eletrbnico compBe um relevante instrumento para o
contexto educativo, contribuindo de forma efetiva para o método de aprendizagem;
portanto, a utilizacdo de games em sala de aula necessita ser encarada como um
instrumento pedagdgico eficaz, ndo s6 porque atua no desenvolvimento cognitivo-
motor dos alunos, privilegiando a ampliacdo de habilidades e a constituicdo de
competéncias, mas especialmente porque se constitui enquanto uma pratica social

real e contemporanea. E necessario, assim, que a propria escola assuma uma postura
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mais aberta e efetivamente mais democratica, especialmente ao entender que seu
papel, de educacgédo, ndo é o de reproducdo de modelos fixos, mas o de atualizar, a
cada tomada de palavra, em cada ato discursivo e educativo, “reinaugurar o exercicio
da linguagem” (CORREA, 2013, p. 491).

Justamente por defender um ensino de Lingua Portuguesa que, a0 mesmo
tempo, esteja vinculado as préticas sociais reais e que néo se furte do trabalho com
os aspectos formais da lingua em estudo e em aprendizagem, escolhemos a
construcdo de um jogo digital para o trabalho com a escrita ortografica de palavras no
6° ano do Ensino Fundamental. Nessa l6gica, ao escolhermos um objeto de conteudo
tradicionalmente atrelado a uma metodologia conservadora, procuramos estabelecer
uma proposta pedagogica a partir de uma metodologia mais vinculada as praticas
sociais contemporaneas, disponiveis aos alunos e facil de ser construida. Assim,
escolhemos o software Scratch, por ele ser de facil manipulacdo, conforme discutimos

anteriormente.

Portanto, a partir dessas consideragcOes teoricas, passamos, no proximo
capitulo deste texto, a discutir a proposta de aplicacao didatica mais especificamente,
explicitando o percurso metodoldgico, oS passos e 0S materiais das aulas e as

orientacdes para o desenvolvimento de tal proposta.
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3 TRACADO METODOLOGICO: O GAME E O ENSINO DA PALAVRA
ESCRITA

Partimos do pressuposto, nesta dissertacdo, de que uma das etapas mais
importantes para um trabalho académico-aplicado é a construcdo e a consequente
explicitacdo da metodologia, uma vez que essa etapa € responsavel por apresentar a
abordagem, a natureza, os objetivos e o contexto da pesquisa. Nesse capitulo, desse
modo, iremos expor o detalhamento dos procedimentos metodolégicos para a
execucao deste estudo. Aqui descrevemos, entdo, o caminho percorrido para a

construcao da proposta de aplicacdo e a prépria proposta.
3.1 ABORDAGEM

Esse trabalho teve origem a partir da observacao empirica, em sala de aula,
das producdes textuais escritas realizadas por alunos no Ensino Fundamental Il, por
um lado, e pela auséncia de um trabalho especifico com o aspecto mais formal da
ortografia, especialmente em relacdo a segmentacdo convencional, nesta etapa de
escolarizacao, por outro lado. Assim, a investigacdo desta dissertagcdo surgiu como
uma resposta a necessidade de se trabalhar mais especificamente com um aspecto
formal da ortografia de palavras como uma forma de superar problemas. Para nos
afastarmos das praticas mais tradicionais com o ensino de tal aspecto, que estao
baseadas na repeticdo ou na copia, escolhemos o desenvolvimento de um jogo digital,
pois este permite a construcdo de um género multimodal de auxilio ao aprendizado.

Entendemos que o trabalho com os games se circunscreve, também, a um
conjunto de iniciativas pedagogicas desenvolvidas com o propésito de tentar sanar a
falta de interesse dos alunos na sala de aula. Sempre buscamos novas formas de
superar os métodos tradicionais de ensino, e pensando assim, iremos utilizar os
games como forma educativa e incentivadora para a inovacdo do ensino
aprendizagem.

Dessa forma, na nossa pesquisa quanto a forma de abordagem, é qualitativa,
por um lado, uma vez que buscou o aprofundamento da compreensao de um grupo
social, se debrugou na analise das particularidades das producdes escritas dos alunos

do 6° ano, conforme ja citado anteriormente. Desse modo, segundo Bortoni-Ricardo
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(2013, p. 34), esta pesquisa se alinha ao tipo de estudo que “procura entender,
interpretar fenbmenos sociais inseridos em um contexto” com vistas a construir uma
proposta pedagdgica também baseada nessas premissas. Por outro lado, esta € uma
pesquisa aplicada, uma vez que procura desenvolver uma proposta de superagao de
um problema, a escrita ndo convencional de palavras, estando mais na esteira das
metodologias de pesquisa-acao, conforme defende Magalhaes (2010).

Silveira e Cordova (2009, p.31) consideram que durante o processo de
pesquisa qualitativa é possivel fazer uma andlise do contexto, considerando mais o
aprofundamento da compreenséo do grupo social, sem muitas preocupac¢des com a
representacdo numeérico-quantitativa, por um lado, e sem que, necessariamente, a
presenca da frequéncia de certos fenébmenos seja um empecilho para a analise, por
outro. Assim, neste trabalho, por mais que nosso objetivo final seja uma analise
gualitativa-interpretativa, nos voltaremos a analise das frequéncias dos fenémenos

guando esta for relevante para nossa discussao.

3.2 NATUREZA DA PESQUISA

Conforme explicado na abordagem, nossa pesquisa € de natureza aplicada,
por ser a0 mesmo tempo originada por uma experiéncia empirica e com proposito de
resolver um problema em contexto de sala de aula. Esta pesquisa possui o intuito de
proporcionar uma interacdo maior entre professor e aluno e facilitar a aprendizagem

dos alunos de maneira que possa se desvincular da pratica tradicional.

3.3 CAMPO DE PESQUISA

Esta pesquisa foi realizada/aplicada em uma turma do 6° ano, do turno da
manhda, da escola municipal Brigadeiro Eduardo Gomes, localizada na cidade de
Senador Guiomard, no Estado do Acre. O municipio possui uma rede escolar no total
de 12 escolas municipais, sendo 9 urbanas e 3 rurais. A escola em questéo localiza-

se na zona urbana.
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O municipio fica cerca de 30 km da capital e, apesar de a escola estar
localizada no perimetro urbano do municipio, a maioria dos alunos matriculados séo
moradores da zona rural. A Secretaria Municipal de Educacéo e a Secretaria Estadual
de Educacéo fizeram uma parceria de transporte escolar, sendo que o estado fornece
o 6nibus e o municipio fornece o motorista e combustivel. Com essa parceria, o 6nibus
fica a disposicao dos ramais para buscar os alunos e distribuir nas escolas da cidade.
Devido a esse transporte escolar, a grande maioria dos alunos sao da zona rural.

A escola Brigadeiro Eduardo Gomes € a Unica da rede municipal que dispbe
dos anos finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano), no periodo diurno, e de
Educacédo de Jovens e Adultos, referente ao Ensino Fundamental (1° ao 9° ano), no
periodo noturno. A referida escola tem uma estrutura fisica de porte médio, composta
por oito salas de aula, uma diretoria, um pequeno patio, uma sala dos professores,
dois banheiros para os alunos, dois banheiros para os professores e técnicos
educacionais, uma sala de coordenacéo e planejamento. Dispde de uma biblioteca
com livros diversos, paradidaticos de outros tipos — incluindo os livros que usamos
para pesquisa —, e dispde também de uma sala de video.

Tal sala de video, equipada dez computadores, um data-show, uma televiséo,
caixa de som interligada aos equipamentos e ar condicionado, seria o local utilizado
para a aplicacdo da proposta. Normalmente, seu uso é autorizado pela coordenacao
pedagogica a partir do plano de ensino, sem auxilio técnico para isso — ndo ha um
funcionario especifico que cuide do manuseio dos equipamentos; cada professor &
responsavel por todo o processo de uso. Quanto a utilizacdo dessa sala para a
aplicacdo da proposta desta pesquisa, no entanto, devido a pandemia da Covid-19 e
das medidas de isolamento social anunciada pelas autoridades para a contencéo da
disseminacao do virus SARS-CoV-2, as aulas presenciais foram suspensas e nao foi
possivel a manutencao do planejamento original, com a etapa de aplicacdo prevista
para o final de marco/inicio de abril de 2020. Assim, fizemos inUmeras adaptacdes no
planejamento inicial para que a proposta pudesse ser aplicada de forma on-line, com
acompanhamento a distancia.

Em relacéo aos recursos humanos presentes na escola, fazem parte do quadro
funcional uma diretora, uma coordenadora de ensino, uma coordenadora pedagdgica,
guatro auxiliares na secretaria, trés merendeiras e trés funcionarias na parte dos

servigos gerais. O corpo docente da escola é composto por quinze professores, todos
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efetivos. Entre esses professores, dois atuam com ensino especial e trés com a
disciplina de Lingua Portuguesa.

A escola € mantida por recursos do FUNDEB (Fundo Nacional de Educacgéo
Béasica), sendo a verba repassada do Governo Federal para a Secretaria Municipal de
Educacéo proporcional ao niumero de alunos que estdo matriculados no ano letivo e
que efetivamente estdo frequentando a escola. Convém esclarecer que, no ano de
2020, a escola Brigadeiro passaria por uma mudanca grande em relacdo ao seu
publico-alvo: as secretarias de ensino municipal e estadual anunciaram, no final de
2019, uma permuta de escolas, sendo que os alunos da escola municipal, dos anos
finais do Ensino Fundamental, passariam a estudar em outra escola, de
responsabilidade do Estado, e a escola Brigadeiro passaria a abrigar alunos do ensino
infantil. No comeco do ano letivo de 2020, no entanto, o acordo foi desfeito e a escola
Brigadeiro permaneceu com o Ensino Fundamental. Essa mudanga no acordo
aconteceu quando os alunos originais da escola ja tinham sido matriculados em outros
lugares, alguns tendo até ja iniciado as aulas. Isso fez com que muitos ndo tenham
guerido voltar a estudar na escola Brigadeiro e o nimero de alunos por sala ficou
bastante prejudicado. Enquanto uma turma de 6° ano em 2019 tinha em média 25
alunos, em 2020 estamos lidando com 15 alunos matriculados. Além da diminuicéo
da verba repassada a escola no corrente ano, essa situacao levou a um numero
reduzido de alunos participantes nesta pesquisa.

Em relacdo a atuacéo nas avaliacdes externas, convém ressaltar que a escola
Brigadeiro teve destaque no ano de 2016, sendo a escola classificada em primeiro
lugar nas avaliacdes externas do Sistema Estadual de Avaliacdo da Aprendizagem
Escolar (SEAPE) em nivel municipal. Nas Olimpiadas de Lingua Portuguesa, em
2018, uma aluna do 6° ano teve um texto selecionado para a fase estadual. A escola
néo recebe pontuacéo do indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (Ideb) de
2017, uma vez que o numero de alunos avaliados foi insuficiente para a computacao

de notas e a consequente classificacdo da escola no parametro nacional.

3.4 CARACTERIZACAO DA TURMA

A aplicagdo da proposta didatico-pedagogica desenvolvida nesta pesquisa foi

desenhada para acontecer em uma turma do 6° ano do Ensino Fundamental. As
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razdes que explicam essa escolha sdo de ordem empirica e de ordem teérica. Em
primeiro lugar, de um ponto de vista empirico, consideramos que o 6° ano € uma etapa
importante de escolarizacao e impactante ao aluno, uma vez que é nesse momento
gue ele ingressa em uma nova fase educacional, com professores diferentes para as
disciplinas especificas e, por isso, passa por uma grande mudanca na sua rotina
escolar. Por outro lado, de um ponto de vista tedrico, a expectativa das teorias de
alfabetizacéo € a de que, ao chegar nessa fase de escolarizacdo, o aluno ja tenha
estabilizado o parametro convencional para a segmentacéo de palavras escritas, uma
vez que a etapa especifica do trabalho com a aquisi¢éo da escrita foi concluida. O que
os estudos tém mostrado, no entanto, € que a segmentacao ndo convencional persiste
para além dos anos iniciais Ensino Fundamental, e ha explicacdes linguisticas
plausiveis para a ocorréncia do fendmeno. Assim, com a intengédo de, por um lado,
entender o funcionamento das segmentacfes nao convencionais produzidas no
contexto especifico do 6° ano da escola Brigadeiro Eduardo Gomes e com o propoésito
de criar solugdes para que o aluno caminhe rumo a convencao de forma mais eficaz
€ que trabalhamos com a série que inicia essa etapa de escolarizacao.

A turma que participou desta pesquisa € composta por quinze alunos de faixa
etaria entre 10 a 14 anos. Desses quinze alunos, dez séao oriundos na zona rural e
cinco da zona urbana. Levando em consideracdo o contexto de pandemia, é
importante ressaltar que, da totalidade dos alunos inicialmente selecionados para a
aplicacdo, apenas doze (equivalente a 80% da amostra inicial) levaram o trabalho a
cabo. A razao para a nao participacdo dos outros trés alunos (equivalente a 20% da
amostra inicial) foi a falta de acesso aos meios digitais para a realizacdo das
atividades. Em conversas por telefone com os responsaveis pelas criancas, 0s pais
explicaram que os alunos estariam em colonias, propriedades rurais afastadas da
cidade, sem acesso a computador e internet.

De fato, a incluséo digital foi um desafio para os alunos: alguns estudantes
relataram dificuldades de acesso as ferramentas para o desenvolvimento da atividade.
Recebemos algumas mensagens de alunos afirmando que estavam na casa de
parentes para terem acesso a computador e, assim, poderem realizar as atividades.
Vemos, com isso, 0 empenho que as criancas tém em aprender, sem que haja,
necessariamente, as condi¢des minimas para que o ensino se efetive de forma

democratica e satisfatoria.
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Além da dificuldade de acesso aos meios para o desenvolvimento da atividade,
realizada a distancia, tivemos que contar com a disponibilidade dos pais, dos tios e de
outros responsaveis pelos alunos, que gentilmente concordaram em acompanhar o
desenvolvimento da atividade, fazendo videos e fotos dos estudantes no momento da
execucao da atividade, para que nés pudéssemos avaliar globalmente a aplicacéo e
pudéssemos chegar aos resultados esperados.

Para resguardar a identidade dos estudantes, os nomes de todos os sujeitos
da pesquisa foram suprimidos. Para evitar identificacdo pessoal, assim, optamos por
indicar um numero, seguindo a ordem alfabética da chamada, para cada um dos
alunos. Deixamos o0 género dos estudantes marcado na designacdo no namero de

sua ordem. Assim, temos, por exemplo, a Aluna 2, o Aluno 7, e assim por diante.

3.5 OBJETIVO DA PESQUISA

Como ja afirmamos anteriormente, esta pesquisa € de natureza descritivo-
aplicativa, tendo em vista que € um estudo que pretende descrever os fatos e
fendmenos de uma certa realidade a partir da aplicacdo de uma proposta didatico-
pedagodgica, com fins educativos. Assim, a partir do estabelecimento do problema
(realizado por meio de observacdo empirica) e dos resultados apresentados pelos
alunos participantes da investigacéo, no jogo eletrénico por noés desenvolvido, faremos
observacfes sobre seu imaginario em relacdo a segmentacdo convencional da
palavra escrita e avaliaremos a pertinéncia da proposta educativa por nés tracada
neste trabalho.

Assim, tendo em vista a problematica aqui levantada, este trabalho tem, por um
lado, o objetivo de discutir teoricamente a producéo escrita nos anos finais do Ensino
Fundamental, com vistas ao estabelecimento de um quadro tedrico que seja capaz de
trabalhar os desvios que aparecem na escrita nessa etapa de escolarizacdo, em
especial aos fendbmenos relacionados a (orto)grafia de palavras, buscando diminuir as
segmentacdes de palavras nas series iniciais do ensino fundamental.

Tendo como base o referencial teérico explicitado no primeiro capitulo deste
texto, buscamos trabalhar o aspecto mais formal da escrita de palavras de forma mais
facilitadora de aprendizagem, procurando inovar a pratica de ensino por meio de jogos

digitais educativos.
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Os objetivos especificos desta investigacdo estao relacionados diretamente a
proposta de aplicagdo, que pretende (i) construir explicitamente uma nogéo de lingua
e de escrita para além da viséo tradicional, baseada na norma e na corregdo, com o
propésito de procurar acabar com preconceitos e estigmas em relacdo a producéo
escritas das criancas nessa fase de escolariza¢éo; (ii) promover uma discusséo sobre
a nocdo de palavra, com o fito de ajudar a esclarecer, aos alunos, as inUmeras
possibilidades de escrita disponiveis e, assim, discutir a arbitrariedade da convencao;
(iii) estabelecer um ambiente descontraido para o ensino de um aspecto mais formal
da escrita, muito diferente do tradicional, para construir um ambiente mais confortavel
e com menos pressdo para o aluno poder exercitar a pratica da ortografia; (iv)
proporcionar que uma das praticas sociais da vida cotidiana, a brincadeira com jogos
eletrbnicos, esteja presente no ambiente escolar de forma efetiva, procurando, de fato,
promover uma educacéo linguistica cidada, baseada em teorias linguisticas evidentes
e explicitadas, que se constitua como uma pratica de letramento escolar conectada
com a realidade e a vida dos estudantes e, assim, podendo ser mais efetiva em seu

processo de aprendizagem.

3.6 PROPOSTA DE APLICACAO DIDATICO-PEDAGOGICA

Nessa parte do trabalho, apresentamos uma proposta de aplicacao didatico-
pedagodgica que possui como objetivo construir, junto aos alunos, parametros para a
segmentacado convencional de palavras, de modo a superar os problemas existentes
em sua escrita escolar. Para tanto, desenvolvemos um game no software Scratch, que
instalado no computador, possibilitam uma aprendizagem mais atrativa e motivadora
no ensino da escrita. Dessa maneira, comecamos pelos aspectos estruturais da
proposta, seguindo aos procedimentos de aplicacdo, e por fim, a exposicao das

atividades montadas.

3.6.1 Apresentacao da proposta

Apdbs uma série de atividades desenvolvidas no decorrer dos anos anteriores a

construcéo dessa pesquisa, em 2018 e 2019, nas turmas de 6° ano, observamos que
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os desvios de segmentacdo ainda sdo bastante significativos nessa etapa de
escolarizacdo, especialmente se temos em vista que esses alunos ja passaram pela
fase de alfabetizacdo. Fica facil de perceber, na producéo escrita desses alunos, que
h& uma oscilacdo na concepc¢do de palavra, que leva a uma oscilacdo, na escrita, em
relacdo ao cumprimento ou n&o das regras convencionadas socialmente. Muitas das
vezes, vemos que a segmentacao ainda se apoia de modo significativo em parametros
da fala, especialmente os constituintes prosodicos.

A partir de 2019, com o desenvolvimento efetivo desta pesquisa de mestrado ,
foi identificado que tanto a hipersegmentacdo como o hipossegmentacdo aparecem
por diversas vezes na producdo escrita dos alunos do 6° ano. Considerando o que ja
foi relatado por estudiosos sobre as segmentacdes ndo convencionais das palavras
nos anos finais do Ensino Fundamental, esse fato, apesar de comum, € relevante
nesta etapa de ensino e, por isso, deve ser encarada como um problema a ser
superado, rumo a escrita convencional.

Nesse sentido, é de suma importancia que a escola, que tem suas metas e
divisbes em etapas para o desenvolvimento do trabalho de ensino, ndo se furte ao
trabalho com a escrita convencional, sob a pena de estender um problema para muito
além de seu escopo temporal natural. Pensando na melhor forma de acao de pratica
do ensino, a aplicacdo de propostas didatico-pedagogicas advindas de pesquisas
cientificas, como est4, pode ser considerada um divisor de aguas, pois a partir dos
problemas apresentados pelos alunos e da investigacéo tedrico-cientifica € que os
professores podem planejar, aplicar e alcancar o ensino almejado.

Para a construcdo dessa proposta de aplicacdo, o norte escolhido foi a nogéo
de lingua. Conforme discutido na secdo destinada a apresentacdo do referencial
tedrico, entendemos que a lingua é um instrumento de comunicacdo social, com
propdsitos comunicativos, construida por e construindo sujeitos histérica e
discursivamente localizados, pertencente a diversas praticas sociais orais e letradas
gue se enunciam na fala e na escrita.

Essa nocao de lingua, aliada a concepcdo de que, na pratica escolar, 0s
contetdos devem ser desenvolvidos a partir de um percurso pedagdgico diferenciado,
mudando a realidade educacional e trazendo situagbes novas para os alunos,
compreendemos que 0 uso de recursos digirais na escola é uma alternativa viavel e
interessante, compondo-se como uma agado educativa que €, principalmente, capaz

de despertar o interesse dos alunos e o0s incentivar a participar das atividades
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escolares. Pensando pela busca de interesse nos estudos, nada mais eficiente que
buscar o que eles tanto gostam, que € o computador e 0s jogos eletrénicos.

Para trabalhar essa expectativa dos alunos com o uso do computador, esta
proposta foi organizada em trés momentos, organizados a partir de principio de
gamificacdo que pressupbe o estabelecimento de fases que progressivamente
aumentam o grau de dificuldade.

Levando em conta o fato de que a aplicagéo foi realizada remotamente, esta
proposta também esta baseada em principios de educacdo a distancia, como o
estabelecimento do tempo para resposta, a comunicagdo por meio de ferramentas
digitais e a avaliagdo continua e qualitativa. E importante notar que os arquivos com
0 jogo foram entregues em um pendrive aos pais dos alunos, junto com as demais
atividades impressas das diversas disciplinas que foram entregues a eles para o
acompanhamento escolar de casa.

Em relac&o ao tempo para a resposta das atividades, levando em consideragao
0 contexto de pandemia, as dificuldades quanto a acessibilidade as ferramentas
computacionais e pensando na vida integral dos estudantes e de seus pais ou
responsaveis, busquei estipular democraticamente os melhores horarios para a
interacdo, para que todos estivessem disponiveis nas comunicacdes sincronas, a
guisa de aula a distancia. Em relagdo as atividades assincronas, procuramos, na
medida do possivel, estipular prazos exequiveis e acompanhar de perto,
individualmente, por meio de ligacbes e de mensagens de texto privadas, o
cumprimento das atividades.

A orientacdo e a discussdo das atividades foram feitas em um grupo de
discussao no aplicativo WhatsApp, amplamente acessivel aos alunos. Tal grupo é
criado especificamente para esse fim e € intitulado “Mestrado”. Nesse sentido, o grupo
de WhatsApp toma o lugar da sala de aula enquanto espaco de construcdo de
discusséao sobre o tema em estudo. Trabalhar em conjunto e auxiliar os discentes com
a escrita, incentivando seu aprendizado de maneira mais pratica, S840 0S n0SS0S
objetivos da criacdo desse grupo.

A avaliacdo e o acompanhamento das atividades foram feitos, na medida do
possivel, de forma individual, também por meio de contatos, via telefone ou
mensagens de textos, com 0s alunos e seus pais ou responsaveis. As discussdes
gerais sdo realizadas no grupo de WhatsApp.

Seguimos, agora, para a apresentacdo dos trés momentos da proposta.
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3.6.2 Momento 1: Ativando os conhecimentos prévios

A primeira etapa de desenvolvimento da proposta de aplicacdo didatico-
pedagdgica foi de localizar os alunos em relacdo ao tema da atividade, recuperando
seus conhecimentos, crencas, imagens e concepc¢des das palavras, além de engajar
os alunos em relacdo as atividades que serdo posteriormente desenvolvidas. Essa
etapa € realizada de maneira sincrona.

No grupo “Mestrado”, em horario previamente estabelecido, foram feitas as

seguintes indagacoes:

Quadro 1. Perguntas introdutérias

Perguntas

O que é palavra para vocé?

O que vocés entendem por palavra?

O que posso considerar uma palavra?

As palavras tém espaco entre elas?

O mesmo som € a mesma escrita?

Quiais palavras tém espaco e quais ndo tem? Cite algumas para nos.
Vou falar algumas palavras e vocés me falam se escreve junto ou separado,
certo?

A gente e agente. Sabem diferenciar?

“Por tanto” existe?

10. “Comcerteza?

11. “Porisso”?

NogakwbhE

©

Fonte: Elaboracao propria

Depois de discutidas essas questdes, postei, no grupo, algumas frases para
gue eles leiam, interpretem e reescrevam da forma que acham corretas.

Seguem abaixo as frases que foram enviadas no grupo:

Figura 6. Colocacgédo de espacos em branco — texto adaptado

pouco de com centracéo, é possivel espirrar de olhos abert
Falso. v
irramos, quase todos os musculos do rosto se contraem deu
palpebras se fecham, mesmo que agente tente ficar deolhos
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Fonte: Pimentel (2016, p. 148)

Figura 7. Colocacéo de espacos em branco - atividade do livro didatico

géhlstéﬁadeRapunzelEporqueelasechamaRapunzelpoisbé”
onomedeumaespécledeeIfaceverdequeexlsteemalguméépl_a_

ueestahistoriatemonomedeumaplantacalmacalmaeujavous
Roberto. Portugués Linguagens. IN: No mundo da fantasia. 9 ed. reform. Sao P

Fonte: Cereja (2015, apud PIMENTEL, 2016, p. 141)

Depois de dialogar com os alunos, interagir, ouvir a opinido deles sobre o
assunto trabalhado, partir para a apresentacdo do game, de modo a introduzir o
software, ajudar na ambientacdo com o sistema e comentar cada uma das fases e 0
gue se espera delas. Foi encaminhado um video no grupo com um tutorial passo a
passo de como funciona o programa Scratch e quais seriam 0s passos seguintes da
atividade.

3.6.3 Momento 2: Jogando e aprendendo

O game proposto aos alunos € constituido por quatro médulos com 5 fases,
sendo o médulo 1 composto por duas fases e os demais modulos por uma fase cada.
Na primeira fase do modulo 1, foram selecionadas nove frases, retiradas dos préprios
cadernos dos alunos em momento anterior ao da aplicacdo da proposta. Nessas
frases, os alunos precisariam completar algumas lacunas. No final da frase apareciam
dois modos de escrita dos termos a serem usados no preenchimento da lacuna. A
tarefa, aqui, é a de identificar a maneira mais adequada, conforme prevé a escrita
convencional. HA um personagem, um gatinho, que acompanha o aluno em cada
frase, indicando seu sucesso ou seu fracasso na tentativa. Ao final das noves frases,
aparece ao aluno quantos acertos e quantos erros ele teve. A Figura 8 a seguir ilustra

o ambiente da primeira fase.
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Figura 8. 12 Fase

Fonte: Arquivo proprio

Além das instrucdes gerais via WhatsApp, foi enviado um arquivo, em formato
PDF, com um resumo das atividades, conforme o quadro a seguir.

Quadro 2. Instrucbes para a 12 Fase

VAMOS JOGARI!!!

Ja percebemos que quando escrevemos deixamos Varios espagcos em
branco ou “engolimos” alguns espagos que precisariam ter sido deixados em
branco.

Logo no inicio da alfabetizacdo, quando vamos para a escola, é quando
aprendemos a escrever. Nessa hora, notamos a grande semelhanca entre a fala e
a escrita. Porém, tem algo que precisa ser levado em bastante consideracdo: a
pausa da fala € diferente da pausa na escrita. Existem as palavras que
pronunciamos de uma vez sO (juntas) e isso nos confunde na hora de escrever.
Pensando nisso, retirei algumas frases ja vista nos cadernos de vocés, e adaptei
para a primeira fase do game. Vamos aperfeicoar nossa producao escrita?

MODULO I- PRIMEIRA FASE

A seguir, vocé terda uma aventura incrivel com 0s personagens mais
animados, que irdo te dizer se vocé acertou ou errou no final de cada palavra escrita.
Depois de terminadas as frases, ira aparecer o tanto que vocé conseguiu acertar.
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= =2 s o0

Essa é nossa primeira tela ao abrir o programa Scratch. Bem na parte em cima
aparece a palavra “arquivos”. Vocé levara o mouse até 1a, e, clicando em cima,
aparecera a opgao para abrir o game e o modulo que quer jogar.

Bem-vindo ao jogo! Para iniciar vocé precisa clicar na bandeira verde, presente na
parte de cima da tela.

Néo sei se vai durar
__ maseu
continuo te amando!
(parasempre / para

sempre)

Esse € um exemplo da primeira fase. Ha uma frase e vocé devera preencher,
digitando sua resposta, escolhendo qual opg¢do parece mais adequada na sua
opinido. Ai vocé deve apertar “Enter” no seu teclado para enviar a resposta. Vamos
jogar e aprender, meninos ... Vem comigo!!
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Logo depois de preenchida a lacuna, o personagem ira dizer que vocé acertou ou
errou a resposta. Nao fique triste se vocé errar! Estamos brincando e aprendendo!
Depois da resposta, 0 jogo te levara para a frase seguinte. Ao final, vocé sabera
qguantas acertou e quantas errou.

Boa sorte!
Profa. Mychelli

Fonte: Elaboracéo propria

As nove frases selecionadas para compor a jogo séo:

1. Nao sei se vai durar mas eu continuo te amando! (parasempre /
para sempre)

2. I N&do me perturbe mais!
(pofavor / por favor)

3. Juliana, aguela roupa que vocé nao gosta.
(tiradaqui / tira daqui)

4. Eu n&o sei como vou ter aquele resultado.
(conseguir / con seguir)

5. Anaolhou de novo.
(depressa / de pressa)

6. Saiam porgque estéo atrapalhando a passagem.
(daqui/ da qui)

7. Poxa!! Mamae foi na hora errada!
(justamente / justa mente)

8. Meus livros sempre comegam com
(era uma vez\ erumavez)

9. gue mamae chegar vou brincar & fora!
(depois\ de pois)

Finalizada a primeira fase, logo em seguida, no mesmo médulo, foi iniciada
a segunda fase, o jogo da nave. Nesse jogo ha uma personagem, a Pucca, que explica
0 que deve ser feito, enfatizando que o aluno € responséavel por atirar apenas nas
palavras que ele considera conter desvio. As palavras caem (de cima da tela para
baixo) e, na linha horizontal mais baixa da tela, fica a nave, que deve atirar nas
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palavras selecionadas. O aluno controla essa nave, conseguindo atirar em quais
palavras ele considera com a escrita inadequada. Ao final dessa fase, assim como na
fase anterior, aparece a pontuacao do aluno, indicando quantas palavras ele acertou.

Da mesma forma como na primeira fase, além das instru¢des enviadas via
WhatsApp, serd enviado um arquivo, em formato PDF, com um resumo das

atividades, conforme o quadro 3 a seguir.

Quadro 3. Instrugdes para a 22 fase

A PROXIMA FASE SERA A DA NAVE!

Nessa fase, vocé conhecera a Pucc.

Pontos

Ela ir4 te dar as informacgfes do que vocé precisa fazer para pontuar: sua missao é
acertar as palavras escritas inadequadamente!

~e

| Pontos

Quando vocé identificar quais palavras ndo estdo de acordo com a norma
convencional da escrita, vocé deve apertar 0 mouse para movimentar a nave em
direcao a essa palavra e atirar para que ela seja abatida.
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Agora é s6 manusear 0 mouse e se divertir atirando! Ao final da fase, o jogo ira te
informar quantos pontos vocé fez. Terminada essa parte do jogo, vocé recebera
uma tela-surpresa!

Divirta-se!
Profa. Mychelli

Fonte: Elaboracao propria

As palavras selecionadas com escrita ndo convencional foram com seguir,

comcerteza, avoar e pelofim, conforme ilustra a figura a seguir.

Figura 9. Palavras escritas inadequadamente - 22 Fase

@

Pontos

=
[Eeme—— Rl

7

Fonte: Arquivo préprio
Ao final desse modulo, como forma de incentivar os alunos a continuarem

jogando, apareceu uma tela-surpresa, com uma mensagem de elogio pelo

desempenho até aqui, conforme ilustra a figura a seguir.
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Figura 10. Tela-supresa da 22 fase

~

Pontos

Fonte: Arquivo préprio

Depois de finalizadas as fases 1 e 2, fechamos o primeiro modulo e demos
inicio ao segundo. Nele, o grau de dificuldade foi aumentando, conforme o principio
da gamificacdo. Para o desenvolvimento dessa atividade, enviamos, no grupo de
WhatsApp e no pendrive enviado com 0s arquivos dos jogos, a cancdo Aquarela, de
Toquinho. A escolha dessa cancédo deveu-se ao fato de ela ser bastante utilizada
como instrumento pedagogico, especialmente nas séries iniciais do ensino
fundamental. Uma musica bastante conhecida por eles, e que eles pudessem viajar
na letra da cancao.

Nessa fase, a musica esta presente pois o0 objetivo € o de evidenciar para 0s
alunos que fala e escrita tém particularidades especificas e, no caso da cancéo, fica
mais facil percebermos o ritmo dos sons (inclusive os verbais, falados) e, assim,
observamos que cantamos de uma forma e escrevemos de outra. A letra da cancéo
foi enviada em um arquivo em PDF no grupo “Mestrado”, para que o aluno, em uma

segunda oportunidade, pudesse ouvir a can¢do com a letra acompanhando.

Quadro 4. Letra da cancédo Aquarela

LETRA E MUSICA: EIS A RECEITA DA CANCAO!

Eu tenho certeza de que vocé adora ouvir musica e que ja reparou que a letra
€ uma parte importantissima da cancdo. Seja ouvindo a letra, seja lendo a letra,
a gente percebe o como os sons da fala vdo se juntando aos sons dos
instrumentos e criando uma nova obra de arte.

Entdo, para que a gente possa aproveitar um pouco da arte e também aprender
mais sobre as palavras, eu te convido a ouvir a masica Aquarela, de Toquinho,
acompanhando a leitura da letra, que transcrevo a seguir:

Aquarela
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Toquinho
Numa folha qualquer

Eu desenho um Sol amarelo
E com cinco ou seis retas
E facil fazer um castelo

Corro o lapis em torno da méao

E me dou uma luva

E se fago chover, com dois riscos
Tenho um guarda chuva

Se um pinguinho de tinta

Cai num pedacinho azul do papel
Num instante imagino

Uma linda gaivota a voar no céu

Vai voando, contornando
A imensa curva norte-sul
Vou com ela viajando
Havai, Pequim ou Istambul

Pinto um barco a vela
Branco navegando

E tanto céu e mar
Num beijo azul

Entre as nuvens vem surgindo
Um lindo avido rosa e grena
Tudo em volta colorindo

Com suas luzes a piscar

Espero que tenha gostado! Agora vamos jogar a fase 2 do nosso joguinho
eletrénico.

Abracos!
Profa. Mychelli

Fonte: Elaboracao propria

A ideia com a apresentacdo da musica e da letra transcrita € mostrar que a
escrita ndo é espelho da fala, ou seja, ndo € uma representacéo da fala. Assim, depois
de ouvir a musica, os alunos partiram para a terceira fase do jogo. Nessa parte, eles
precisaram de bastante atencdo para identificar em quais as palavras ha desvio de

segmentacédo. Para isso, foi juntado a escrita de algumas palavras (que se escrevem


https://www.letras.mus.br/toquinho/
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separadas) e separamos outras palavras (que se escrevem juntas). Dessa forma,
busquei levar o aluno a notar essa distincdo da fala com a escrita, questionei a
diferenca e semelhanca nas estruturas dessas materialidades especificas e propus
um novo olhar para a palavra escrita e palavra falada.

As instrugdes para a terceira fase estao ilustradas no quadro a seguir.

Quadro 5. Instrugdes para a 32 fase

CHEGAMOS NA METADE DO JOGO, PESSOAL!

Vamos comecar a jogar a 32 fase?

00

Para poder abrir a fase, vocé deve clicar na pasta em que contém o nome “jogo 2”.
Em seguida, essa tela abrira. Depois de aberta, vocé deve levar 0 mouse até o canto
da tela para expandir o jogo. Em seguida, para comecar o jogo, sera preciso clicar
na bandeira verde bem em cima.

Numa folha qual qu‘ef’,-“ =
Eu desenho-.um Solamarelo 8
Ecom Cinco ou seis reta

E facil fazer um castelo.},

Corro o lapis entorno da mao
“ E me dou uma luva
& E se faco chover, com dois riscos
Tenho um guardachuva

Essa imagem é uma reproducéo da tela inicial da fase. Nessa etapa do jogo,
aparece a letra da musica Aquarela, cantada pelo Toquinho, que vocés ouviram
antes e tiveram acesso a letra. Separei alguns trechos da letra dessa cangéo e
mudei algumas palavras. Vocé consegue descobrir que palavras eu mudei?
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Numa folha qualquer’
Eu desenho-.um Sol'amarel
Ecom cinco ou seisreta

E facil fazer um castelo

Corro o lapis entorno da mao
“ E me dou uma luva

Esta bem facil, vai! Vocé sé precisa encontrar os desvios contido nas palavras e
clicar em cima. Se vocé estiver correto, e a palavra estiver mesmo escrita de
maneira inadequada, aparecera uma caixa de digitacdo, onde vocé deve escrever
a forma adequada dessa(s) palavra(s).

Bom jogo!
Profa. Mychelli

Fonte: Elaboracao propria

Para néo tornar essa fase muito cansativa, escolhi apenas alguns trechos da
cancao para ser exibida nas telas do jogo. As palavras alteradas nessa fase foram e
com (Ecom), qualquer (qual quer), em torno (entorno), Havaipequim (Havai, Pequim).

Terminada a terceira fase, passei para a quarta e penultima fase, que compde
o terceiro médulo. Esse mddulo, também seguindo o principio da gamificacéo, € um
pouco mais dificil do que o anterior. O objetivo dessa fase, além de indentificar as
palavras com desvio, é o de contextualiza-las, isso porque, como podemos ver no par
em torno/ entorno da 3?2 fase, ha, muitas vezes, duas possibiidades distintas de se
escrever convencionalmente uma palavra ou um conjunto de palavras adjacentes.
Assim, ao escolher a palavra e formar uma frase, esperava que o0s alunos
percebessem as diversas possibilidades de ligacao grafema-significado e as diversas
possibiidades de segmentacdo das palavras escritas, sempre rumo a escrita
convencional.

Assim, para o desenvolvimento desta etapa do jogo, foi embralhados varias
palavras escritas com desvio e sem desvio. Entre todas as possibilidades, os alunos
deveriam escolher trés palavras sem desvios, e, dessas trés palavras escolhidas, é
necessario criar uma frase, usando-as. Somente apdés criar as frases o aluno
conseguiria passar para a proxima fase. No resultado, ndo so foi considerara apenas

a escolha da palavra (independentemente de ele ter acertado na escolha da palavra
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sem desvio), mas também observado as demais palavras escritas, de forma autoral,
pelo aluno.

O quadro 6, a sequir, ilustra as orienta¢cées encaminhadas aos alunos.

Quadro 6. Instrucdes para a 42 fase

VAMOS PARA A 42 FASE?

Na 42 fase, vocé devera escolher trés palavras e formar, com cada uma, uma frase
diferente.

de costas
®  derrepente apar tir
di costas

Essa é a primeira tela da fase. Nela ha varias palavras embaralhadas escritas de

forma convencional e ndo convencional. Vocé, primeiramente, devera escolher trés
delas. A personagem vai te dar as instrucoes:

- o =
= e i

super-mercado  super mercado a partir

desde supermercado  derepente ti
desde Supermae derepente de costas” -
comcr%?;igo supermae derrepente @ par tir
em cima_incima di costas

dos que dosque

Identifique os Desvios
acima. Escotha 3 palavras
que estejam sem desvio.

Assim que vocé formar a frase, ela aparecera no baldo do personagem a direita.
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super-mercado  super mercado a partir
desde supermercado de repente

desde supermae derepente de costas i
comigo  SUPErMAe  yoprepente a par tir
com migo

& s di costas
em cima Incima
dos que dosque

Ana sempre adorou correr
comigo na escola

Estando a frase completa, a personagem ira te dar mais instrucées:

super-mercado  super mercado

a partir
desde supermercado

de repente "
desde Supermae derepente de costas ’o "
comc'%rigic_c,;o SUpeRAc derrepente @ par tir
em cima incima di costas

dos que dosque

Continue

Quando vocé tiver concluido a composicdo das trés frases, 0 jogo indicara os
acertos, 0s erros, como na tela a sequir.

(supermercado

apartir
¥ comigo
P

derrepente

Espero que vocé continue se divertindo!

Profa. Mychelli
Fonte: Elaboragéo propria



71

Terminando a composicao das trés frases, apareceu uma tela com os acertos
e erros das palavras. A relevancia dessa etapa do jogo justifica-se pela possibilidade
de o aluno realizar uma autoavaliacao, revendo suas dificuldades e suas facilidades
por meio dos erros e dos acertos, fazendo uma reflexdo sobre o que é preciso estudar
mais para acertar.

Por fim, para finalizar o segundo momento da proposta de aplicagéo, cheguei
a quinta fase, que compde o quarto modulo. Ainda seguindo o principio da
gamificagdo, essa fase avanca mais um passo em termos de dificuldade. Se
comecamos com a identificacdo de palavras isoladas, caminhamos para a
identificagdo de palavras contextualizadas, chegamos no momento de criagdo de
frases com as palavras, essa fase se ocupa da construcao de textos.

O tipo de texto escolhido foi 0 narrativo e 0 género, o dialogo, que se deu entre
dois personagens. O jogo trouxe trés cenarios em que os alunos deveriam usar a
imaginacao para a producdo de um dialogo dentro do game entre 0s personagens.
Nessa fase, foi mostrado ao aluno qual o local em que ele deve digitar a sequéncia
das falas que ira ser produzida.

Esse foi 0 momento, dentro do jogo, de avaliar a eficacia da proposta do game
no ensino-aprendizagem das palavras escritas. Ja passamos por varias etapas, com
graus diferentes de dificuldade, em ordem progressiva (da mais facil para a mais
dificil), e os alunos ja conheceram diversas palavras, incluindo a forma convencional
das que eventualmente produziram com desvio.

O quadro a seguir traz as instrucdes para a ultima fase.

Quadro 7. InstrucBes para a 52 fase

ESTAMOS QUASE ACABANDO!!!

Agora € a hora de vocé praticar sua escrita no game. Vocé deve criar sua histéria
dentro dos balbes. Fique atento a tudo que aprendeu no jogo: esse € o0 momento de
colocar em pratica o conhecimento construido!

Para criar os dialogos, deixe a sua imaginacao fluir!
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Essa € a tela inicial do jogo. Depois de aberto, aparecera o cenario. Vocé devera
clicar em cima do personagem para abrir o baldo em que deve ser escrita a fala
dele.

Essa é a imagem do primeiro cenario. Vocé poderia nos dizer sobre qual assunto
gue 0S amigos conversam na praga?

Esse é o0 segundo cenéario. Onde essas criancas se encontram? Vocé ja foi em
algum lugar parecido? Sobre o que ser& que eles estdo conversando? Conta para
gente!
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Esse € o terceiro cenario. Que lugar é esse? Serdo o que estao pensando? Poderia
ser um encontro de namoro? O que sera que eles estdo conversando?

Chegamos ao final da nossa aventura. Espero que tenham gostado — e aprendido!
Muito obrigada pela dedicacao até aqui. Um abraco!
Profa. Mychelli

Fonte: Elaboracao propria

Com a finalizacdo das cinco fases, terminamos o segundo momento da
proposta de aplicacdo. Partimos, agora, para o terceiro momento, que envolve a

socializacao da experiéncia.

3.6.4 Momento 3: Avaliando o desempenho

A Ultima etapa do desenvolvimento desta proposta de aplicacdo didatico-
pedagdgica consistiu em uma avaliacdo global do desempenho dos alunos no game.
Essa avaliacao foi feita de duas formas diferentes: uma avaliacao geral, desenvolvida
a partir dos nimeros gerais de acertos e erros no game, que aconteceu no grupo de
WhatsApp, e uma avaliacdo localizada, individual, especialmente para os casos de
desempenho muito baixo da média (se acontecer), e para as fases 4 e 5, que séo de
natureza mais autoral.

Assim, depois que todos o0s alunos enviaram os resultados do game, partirmos
para a analise da producédo escrita dos alunos. Nesse sentido, foram analisados os

nameros de erros e de acertos da 1%, da 22 e da 32 fase e avaliei o que foi produzido
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na 4% e na 52 fase. Nesse sentido, analisei os desvios da norma e a média de
desempenho, além do empenho e entusiasmo durante a proposta.

Para a analise das fases, foi realizado um levantamento de dados do namero
de desvios e quais 0os mais frequentes. Outros questionamentos que direcionaréo a
analise sao: (i) qual o médulo que os alunos obtiveram maiores erros?; (ii) qual foi a
maior dificuldade apresentada, seja em perguntas enviadas no grupo, seja em
conversas individuais?

Assim, a interacdo durante o desenvolvimento da proposta foi feita,
preferencialmente, via grupo “Mestrado”, no WhatsApp. Eventualmente, quando
houve comunicacgéo individual — foi feita por mensagem no WhatsApp, ou por outro
meio de comunicagao — também levei em consideracao.

Depois de realizada a etapa de verificacdo dos resultados, envieis os dados
para os alunos, no grupo do WhatsApp, para podermos construir juntos estratégias
para a solugédo dos problemas que restarem, além de discutirmos a pertinéncia e a
validade do jogo enquanto instrumento pedagogico. Eventualmente, se necessario, foi
feito uma conversa individual, de cunho mais qualitativo, para discutir problemas

especificos que possivelmente apareceu e permaneceu na producéo dos alunos.
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4 JOGANDO E ESCREVENDO: A APLICACAO DA PROPOSTA

A proposta aplicacdo didatico-pedagdgica teve como base o uso de um jogo
eletrénico, por meio do software Scratch, desenvolvido a partir do principio da
gamificagdo, para promover um momento de aprendizagem acerca da segmentacao
convencional de palavras, haja vista que por diversas vezes nos deparamos com 0
problemas de desempenho na producao escrita formal de alunos do 6° ano. Esse
trabalho com games é uma inovacao didatico-pedagdgica, pois se tornou uma
necessidade para nos, professores, buscarmos estratégias para mediar o aprendizado
de forma efetivo e contribuir para o desenvolvimento dos estudantes rumo a uma
educacao linguistica cidada. Pensando nesse contexto atual, de inovacéo tecnologica
e uso abundante de dispositivos digitais, nada melhor do que jogar e aprender ao
mesmo tempo, tendo como intuito de motivar e engajar os alunos.

Quando pensamos em trabalho de sala de aula, € muito comum que 0s
estudantes ja pensem em algo que requer esforco, como algo entediante e obrigatorio,
ja que a escola, muitas vezes, se afasta da realidade contemporanea da vida cotidiana
e se circunscreve as quatro paredes da classe. Ao inserir um elemento normalmente
externo a esse ambiente, como os videogames, o0s alunos distanciam-se dessa
preconcepcédo, uma vez que eles tém, de modo geral, bastante contato com os games
e se consideram jogadores na vida extraescolar. Nesse sentido, 0s games conseguem
deixa-los mais concentrados e atuam mais como um momento de lazer do que de
obrigacdo. Quanto a eficacia pedagogica, os jogos eletrbnicos tém objetivos
semelhantes aos do plano de aula tradicional, ja que também orientam os alunos no
Seu progresso e permitem uma avaliacao devolutiva para os envolvidos.

No que tange a aplicacdo da proposta, primeiramente, criamos um grupo de
WhatsApp. Esse grupo é o local em que a interacdo sobre a proposta ocorre, ja que
ela foi realizada individualmente, a distancia, com acompanhamento remoto. Nesse
local repassamos todos os desafios, explicamos passo a passo as fases e a finalidade
do jogo, abordamos o0 assunto principal da proposta e acompanhamos o
desenvolvimento da atividade. O objetivo desse grupo € a interagdo com a professora
e com o0s colegas para agregar conhecimentos, para compartilhar dividas sobre as
definicdes que eles possuem sobre a palavra e também sugestdes e criticas sobre o

jogo.
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A seguir, faremos o relato e andlise das atividades realizadas, que se iniciou com
a deteccéo de desvios de segmentacdo na producado escrita em sala de aula. Logo
em seguida, mostraremos o detalhamento do desempenho dos alunos pelas fases do
jogo e os resultados que obtivemos. Por fim, mostraremos os didlogos criados pelos
alunos para correcéo on-line e retorno das atividades.

E importante lembrar que a aplicacio da proposta e o desenvolvimento deste
trabalho foi autorizado pela coordenacgéao escolar. O requerimento para a aplicacao
dessa proposta contém a autorizacdo da diretora da escola Brigadeiro Eduardo
Gomes. Devido a essa nova realidade vivenciada nesse ano de 2020, nédo houve
apresentacdo presencial do projeto aos pais dos alunos, mas houve uma
apresentacdo on-line prévia a eles, informando como seria trabalhado a proposta.
Contamos com uma generosa contribuicdo dos responsaveis pelos alunos, uma vez
gue, como professora, ndo poderiamos acompanhar presencialmente o
desenvolvimento das atividades. Todos 0s pais ou responsaveis concordaram

formalmente com a realizacdo da aplicacéo.

41 UMA NOVA REALIDADE: CONVERSANDO E APRENDENDO PELO
WHATSAPP

Nesse primeiro momento, depois de o pendrive ter chegado nas maos de cada
aluno e de ter sido criado o grupo “Mestrado”, comecei a interacdo, na maior parte das
vezes por meio de mensagem de texto, mas também com eventuais mensagens de
voz. Durante as interacfes, os alunos preferiram fazer uma chamada de video para
gue pudéssemos nos falar presencialmente e para que pudéssemos explicar mais
detalhadamente como seria essa “aula diferente”. Montamos, entdo, uma sala de

reunido no aplicativo Google Meet®. Nessa chamada, foi encaminhado um video

8 Acreditamos gue essa adaptacdo ao plano original, de realizar chamada de video com os alunos, ndo
prejudica o desenvolvimento da proposta. Ao contrdrio, 0 contato sincrono com o0s estudantes
proporciona um contato mais afetivo, face a face, mais proximo do contato de sala de aula. Por isso,
avaliamos que esse e outros momentos posteriores, em que usamos dessa ferramenta, foram de
grande valia para o sucesso do trabalho.
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dando as orientacdes de como iriam prosseguir a partir dali, além de explicarmos os
detalhes do jogo e das tarefas®.

Pedi aos alunos que baixassem o programa utilizado nos games, o software
Scratch. Informei que ele seria o programa utilizado em todas as fases do jogo. Os
alunos demoraram em torno de 20 minutos para conseguirem baixar o software do
jogo e, uma vez que todos tinham baixado, todos tiveram a curiosidade de abrir o
programa e entender como funcionava. Nessa chamada, dei as orientagdes no
manuseio do software até que todos os alunos se sentiram confortaveis e aptos a
trabalharem com ele.

Finalizada a ambientacdo com o programa, solicitei que todos voltassem ao
grupo de WhatsApp para que pudéssemos iniciar a discussdo sobre a nocao de
palavra. Preferi o uso desse programa, e ndo da chamada de video, por dois motivos.
O primeiro diz respeito a pratica de leitura e escrita que o WhatsApp, por meio das
mensagens de texto, permite desenvolver. Além disso, 0 texto escrito no grupo
poderia permanecer como uma referéncia aos alunos no momento do
desenvolvimento da proposta. Todos concordaram e passamos a interagir,
novamente, pelo WhatsApp.

Nessa conversa, foi introduzido o assunto especifico da proposta: as possiveis
definicbes para o conceito de palavra e o papel da segmentacdo na concepcéo da

palavra escrita. Para organizar o forum de discussao, fiz as seguintes proposicoes:

(1) Professora: Entéo, ja fiz uma explicagdo para cada um de vocé sobre a proposta de
ensino. Seria super bacana se fosse na escola, porém por motivos que VOcés ja
sabem ndo deu certo.

Professora: Sobre a definicdo de palavra, para vocés, como conseguem definir o
que é palavra?
Professora: O que entendem por palavra?
Professora: Nada de copiarem da internet, é a opinido de vocés.
Professora: O que é uma palavra pra vocé?
(Fonte: Interagéo via WhatsApp, grupo “Mestrado”)

Dentre as respostas que recebemos, destacamos as seguintes:

9 Levando em consideracdo que realizamos as orientaces pessoalmente, preferimos nio enviar o
material escrito, preparado como guia do jogo, apresentado no capitulo anterior nos quadros 2-7.



Figura 11. Noc&o de palavra - parte 1
{9 . Mestrado S
O que é palavra pra vocé ?

Palavras sao letras formadas que dao
sentido a algo

Um conjunto de letras

Aluno 6
E o que forma as frases?

Aluno 7
E uma forma de escrita

Linguagem escrita

Vamos gente...
O que entendem por palavra ?

O que posso considerar uma palavra ?

Aluno 6
organizagao das letras

Conjunto de letras

Aluno 7
Algo que pode ser usado para se
comunicar

Figura 12. Nocéo de palavra - parte 2
<9 . Mestrado
Aluna 4

Vocé
Entao quer dizer que toda palavra tem que ter
algum sentido ?

Sim
Aluna 4

Vocé
Organizagéo para formar uma palavra ?

Consoantes e vogais

Pois até a letras de forma individual tem
algum sentido no dicionario
Aluno 6

Vocé
Organizagéo para formar uma palavra ?

Sim

As palavras tem que ter espago entre

elas ?

Uma palavra é a jungéo de letras para da
nome é sentido as coisas
Aluna 4

Vocé
As palavras tem que ter espaco entre elas ?

Depende

&

78

Transcrigao:
Professora: O que € palavra pra vocé?

Aluna 2: Palavras séo letras formadas que dao sentido a
algo

Aluna 1: Um conjunto de letras

Aluno 6: E o que forma frases?

Aluno 4: Linguagem escrita

Professora: Vamos gente...

Professora: O que entendem por palavra?
Professora: O que posso considerar uma palavra?
Aluno 6: Organizagao das letras

Aluna 4: Conjunto de letras

Aluno 7: Algo que pode ser usado para se comunicar

Fonte: Arquivo préprio

Transcricdo da imagem e continuacdo do didlogo:

[Professora: Entdo quer dizer que toda palavra tem
que ter algum sentido?]
Aluna 4: sim

[Professora: Organizacéo para formar uma palavra?]
Aluna 4: consoantes e vogais

Aluna 2: pois até a letras de forma individual tem
algum sentido no dicionario

[Professora: Organizagéo para formar uma palavra?]
Aluno 6: sim

Professora: as palavras tem que ter espaco entre
elas?

Aluna 2: uma palavra € a juncao de letras para da
nome é sentido as coisas

[Professora: as palavras tem que ter espaco entre
elas?]
Aluna 4: depende

Aluna 7: sim
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Aluno 6: depende, tem palavra que sim outras ndo

Aluna 2: sim, se vocé quer que algo tenha sentido
mais definido daquilo que vocé quer. Ex: somente e
s6 mente, mesmas letras, sentidos diferentes pelo
espacamento.

Fonte: Arquivo préprio

Como podemos perceber nas respostas dos alunos a pergunta “o que vocé
entende por palavra?” que ha trés critérios principais que orientam tal nocao: (i) o da
materialidade escrita; (ii) o do sentido; e (iii) 0 da comunica¢cdo. Podemos observar,
também, que os alunos se ancoram com mais frequéncia naquilo que concebem como
palavra escrita, ja que a maioria das respostas se centrou na nogao de “letra”, seja
enquanto organizacdo, conjunto ou conjunto significativo. Critérios morfolégicos e
fonologicos e uma divisédo entre palavras funcionais e palavras lexicais ndo foram
levados em consideracdo — o que é até esperado, tendo em vista a etapa inicial de
escolarizacdo em que se encontram.

Dentre as respostas que recebi e que se circunscrevem ao dominio da palavra
escrita, gostariamos de destacar duas: a primeira foi a contribuicdo da Aluna 2 em
“pois até a letras de forma individual tem algum sentido no dicionario”. Dessa resposta,
encontramos uma pista interessante: a presenca do dicionario como elemento
legitimador da definicdo de palavra. Vemos, aqui, o traco da convencgao presente, na
forma de uma autoridade — o dicionario — que € quem definiria a no¢do de palavra.
Outro indicio importante dessa resposta reside na mencéo ao sentido, que, junto ao
dicionario, seria o0 elemento responsavel por estabelecer a concepc¢ao de uma palavra.

No escopo da nocdo de sentido, destacamos outra resposta da Aluna 2: “uma
palavra € a jungdo de letras para da[r] nome é [e] sentido as[as] coisas”. Dessa
resposta, nos chama a atencado justamente a nocdo de juncdo. Nessa resposta,
observamos entdo um indicio da importancia da segmentacao para a palavra escrita,
aqui entendida como a propria palavra: € a unido (juncéo) de letras (ou seja, de
elementos graficos da escrita) que podem definir se um elemento é uma palavra ou
nao.

Vemos, entdo, na segunda resposta da Aluna 2 que destacamos, que a
segmentacao €, por si, um parametro para a definicdo de palavra. De fato, a resposta
dos alunos a pergunta da professora “as palavras tem[tém] que ter espago entre elas?”

nao foi unanime, mas sim ficou dividida entre aqueles que acreditam que sim e
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agueles que ponderaram a pertinéncia da pergunta. Esses ultimos, que responderam
“‘depende” ndo apresentaram justificativas para suas respostas; por outro lado, os que
responderam “sim” argumentaram em favor do sentido.

Observemos a resposta da Aluna 2 em relacao a necessidade de segmentacdo
em palavras escritas: “sim, se vocé quer que algo tenha sentido mais definido daquilo
gue vocé quer. Ex: somente e s6 mente, mesmas letras, sentidos diferentes pelo
espacamento”. Mais uma vez, € o sentido que mais frequentemente serve de baliza
para a construcao das nocdes de palavra e da necessidade de segmentacéo para a
construcéo das palavras escritas, de acordo com a concepc¢ao desses alunos.

Seguindo com a aplicacdo da proposta, na nossa aula on-line, via WhatsApp,

foi encaminhado a imagem ilustrada na Figura 6, aqui repetida por conveniéncia:

Figura 13. Colocagéo de espagos em branco — texto adaptado

pouco de com centracgao, é possivel espirrar de olhos abertos.
: Falso.

espirramos, quase todos os musculos do rosto se contraem de
alpebras se fecham, mesmo que agente tente ficar deolhos

Fonte: Pimentel (2016, p. 148) |

Podemos observar, no texto escrito da Figura 6/13, algumas palavras com
desvio de segmentacdo. S&o elas: com centracao (no contexto, hipersegmentacao);
deuma (hipossegmentacado); porisso (hipossegmentacédo); agente (no contexto,
hipossegmentacado); deolhos (hipossegmentacédo); a bertos (hipersegmentacéo). A

conversa sobre o texto desenrolou-se de acordo com a transcricdo em (2) a seguir.

(2) Professora: tem algum desvio na escrita ai?

Aluna 4: sim

Aluna 1: de uma

Aluno 6: muitas vezes a gente fala de um jeito e escreve de outra

Aluna 8: porisso

Aluna 1: porisso

Aluna 4: muitas vezes a gente fala de um jeito e escreve de outro
(Fonte: Interagéo via WhatsApp, grupo “Mestrado”)

Destacamos a resposta da Aluna 8:

Figura 14. Resposta da Aluna 8
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Aluna 8 Transcri¢ao:
pials Aluna 8: agente
deolhos Aluna 8: deolhos
Aluna 8: a bertos
gbertos Aluna 8: escrevi tudo que achei
escrevi tudo que achei Aluna 8: ndo sei se tem outra

nao sei se tem outra

Fonte: Arquivo préprio

A escolha pelas seis palavras com escrita ndo convencional ndo foi
desmotivada: preferimos apresentar (i) palavras mais ou menos conhecidas, que
causam duvidas — como a gente/ agente —, (ii) expressdes formadas de preposicao e
nome/pronome/numeral — como de olhos, por isso e de uma —; (iii) palavras em que
poderiamos reconhecer a presenca de uma preposicdo e um nome, mas que nao
permitem tal leitura — como em abertos [a bertos] —; e (iv) palavras que, a depender
do contexto, podem ser semelhantes a expressdes formadas de preposicdo e nome —
como concentracdo/ com centracdo. Vemos, assim, que o grau de complexidade, o
grau de familiaridade e o grau de complexidade dos desvios é bastante variavel.

Notamos que, dos seis desvios apresentados, os que foram facilmente
reconhecidos pelos alunos foram os dos tipos (i) — (iii). O desvio do padréo do tipo (iv),
mais complexo, ndo foi reconhecido — nem pela Aluna 8, que teve sua resposta
destacada na imagem 8 justamente por ter sido a Unica a reconhecer desvios dos trés
primeiros tipos.

Assim, com essas discussoes, foi possivel debater sobre a escrita do texto da
Figura 6/13. A discussao sobre o texto foi acalorada; o grupo ficou animado e os
alunos participaram a todo momento da atividade. Dessa forma, a realidade da escrita
dos alunos com a compreensédo do aprendizado que gostariamos de compartilhar foi
facilitada, pois houve bastante interacédo entre eles.

Na sequéncia, realizei a terceira atividade, que apresentou um trecho retirado
do livro do William Cereja, Portugués Linguagens, de 2015. A partir da leitura da
imagem, os alunos tentaram construir o sentido do texto. O excerto foi apresentado

na Figura 7, repetido aqui na Figura 15 por conveniéncia.

Figura 15. Colocacao de espacos em branco - atividade do livro didatico
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eléonomedeumaespécledealfaceverdequeexisteemalgumaspl

ueestahistériatemonomedeumaplantacalmacalmaeujave
m Roberto. Portugués Linguagens. IN: No mundo da fantasia. 9 ed. raform Séo o

Fonte: Cereja (2015, apud PIMENTEL, 2016, p. 141)

Quando compartilhei essa imagem no grupo, os estudantes ja estavam mais
familiarizados com o tema, as segmentacdes das palavras escritas, o que facilitou a
identificacdo das hiper e das hipossegmentacdes. A caracteristica do texto, em néo
usar pontuacdo nem espacos em branco para a delimitacdo das palavras, chamou a
atencao dos alunos, que logo se puseram a fazer conjecturas sobre as possibilidades
existentes.

Nesse momento da aplicacdo da proposta, os alunos ja tinham participado de
discussdes acerca das caracteristicas de alguns textos, em aulas anteriores; assim,
guando postamos a foto, eles ficaram bastante curiosos para saberem qual a
finalidade daquela imagem. Durante toda a nossa conversa via WhatsApp, notei que
os alunos interagiam com bem mais frequéncia do que interagiam em sala de aula;
eles se mostravam a vontade com as suposicfes e com as respostas sobre o tema
abordado. Além disso, os estudantes indagavam a todo momento se estavam se
saindo bem, se iriam ter boas notas e se a professora iria falar quem teve mais acertos
e quem teve mais erros.

A certa altura da discussao, a professora postou uma pergunta, de acordo com

(3). Parte das respostas segue nas Figuras 16-19 a seguir.

(3) Professora: o que vocés acharam dessa leitura? Foi facil ou dificil?
(Fonte: Interacao via WhatsApp, grupo “Mestrado”)

Figura 16. Segmentacéo de palavras escritas
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@

{9 ) Mestrado ¢t Transcri¢éo e continuagéo do dialogo:

‘c{f;éq e vocte acharar s ot T [Professora: O que vocés acharam dessa

Foi facil ou diffcil o leitura? Foi facil ou dificil [legenda da Figura

Diffcil 7/15]]

R, Aluna 1: dificil

aaichy Professora: Vamos segmentar?

Vocé

© O que vocés acharam dessa leitura ? :::::o:: N

Foi fécil ou dificil I [Professora: O que vocés acharam dessa

Dificil leitura? Foi facil ou dificil [legenda da Figura

Aluno 6 7/15]]

Vocé I Aluna 4: dificil

@ O que vocés acharam dessa leitura ? ::mm«qn

Foi facil ou dificil ? gy A

e [Professora: O que vocés acharam dessa
leitura? Foi facil ou dificil [legenda da Figura

Aluna 4 7/15]]

Vocé . H H P

© O que vocés acharam dessa leitura ? :::::: AI uno 6 ' mUItO dIfICII

Foi facil ou dificil ? fepoman ]

Sei ndo [Professora: O que vocés acharam dessa

e leitura? Foi facil ou dificil [legenda da Figura

Vocé ALY 7/15]] .

:i(?é(ltl)leozo;e;};jiharam dessa leitura ? :Z.L'in:f: AI una 4 sel nao

Dificil

[Professora: O que vocés acharam dessa
leitura? Foi facil ou dificil [legenda da Figura
7/15]]

Aluno 3: dificil

Professora: vamos gente...

Fonte: Arquivo préprio

Podemos observar na Figura 16 que todos os alunos consideraram dificil a
leitura do texto do livro de Cereja (2015). Levando em conta a solicitacdo da
professora, “Professora: Vamos segmentar?”, os alunos passaram a realizar essa
tarefa. Destacamos, a seguir, a proposta de segmentacao do texto dos alunos 8, 5, 6
e 3, ilustrada na Figura 17 a seguir. Os grifos em sublinhado, na transcricdo, sédo

destaques NOSSOS.



Figura 17. Proposta de segmentacgédo do texto
{9 > Mestrado

nistoria aa Kapunzel e porque eia se
chama Rapunzel pois bem dizem que
Rapunzel é o nome de uma espécie de
alface verde que existe em algumas
plantagdes e por que essa historia te
nome? deu uma planta calma calmae eu
ja vou contar

Aluna 5

Histdria da Rapunzel e porque ela se
chama Rapunzel, pois bem, dizem que
Rapunzel é o nome de uma espécie de
alface verde que existe em algumas
plantagdes, e por que essa histdria te
monome? deu uma planta calma calma
que eu ja vou contar

Aluno 6

histdria da Rapunzel e porque ela
sechama Rapunzel pois bem dizem que
Rapunzel é o nome de uma espécie de
alface verde que existe em algumas
plantagdes e por que essa historia te
nome? deu uma planta calma calmae eu
ja vou contar

Aluno 3

Esta é a histdria de Rapunzel. E porque
ela se chama Rapunzel poisbem dizem
que Rapunzel é o nome de um alface
verde que existe em algumas
plantagdes. E por que est4 histéria tem o
nome de uma planta calma eu vou ja
conta.
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Transcrigao:

Aluna 8: historia da Rapunzel e porgue ela se
chama Rapunzel pois bem dizem que Rapunzel é
0 nome de uma espécie de alface verde que
existe em algumas plantacdes e por que essa
histéria te nome? deu uma planta calma calmae
eu ja vou contar

Aluna 5: Histéria da Rapunzel e porque ela se
chama Rapunzel, pois bem, dizem que Rapunzel
€ 0 nome de uma espécie de alface verde que
existe em algumas plantacdes, e por que essa
hist6ria te monome? deu uma planta calma calma
gue eu a vou contar

Aluno 6: histéria da Rapunzel e porque ela
sechama Rapunzel pois bem dizem que Rapunzel
€ 0 nome de uma espécie de alface verde que
existe em algumas plantacdes e por que essa
histéria te nome? deu uma planta calma calmae
eu ja vou contar

Aluno 3: Esta é histéria de Rapunzel. E porque
ela se chama Rapunzel poisbem dizem que
Rapunzel é o nome de um alface verde que existe
em algumas plantacées. E por que esté histdria
tem 0 home de uma planta calma eu vou ja conta.

[grifos nossos]

Podemos observar, nas propostas de segmentacdo dos alunos 8, 5, 6 e 3,

fendbmenos interessantes: (i) de modo geral, eles segmentaram as variacfes de
porque/ por que de acordo com a convencdao; (ii)) houve uma dificuldade geral na
transcricdo do trecho e por que esta histéria tem o nome de uma planta?, que aparece,
com frequéncia, como por que essa historia te nome? deu uma planta, ja que apenas
o Aluno 3 segmenta de acordo com o esperado; (iv) houve davidas na segmentacao
de pois bem: a maioria dos alunos seguiu a convenc¢ao, mas alguns, como o Aluno 3,
entenderam o trecho sem a presenca de espaco em branco entre as duas palavras.
A relevancia da insercdo de um pequeno texto sem a presenca de espacos em
branco deu-se pelo fato de, muitas vezes, tentarmos isolar as palavras ho momento
de se ensinar segmentacdo. Em um texto corrido, por assim dizer, a dificuldade

aumenta: € preciso recorrer aos sentidos possiveis — justamente a ancoragem mais
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frequente para a definigdo de palavra dos alunos, conforme dito anteriormente — para
se chegar a uma possibilidade de segmentacgao.

Diante de todos os questionamentos feito nessa aula on-line, foi possivel ter
acesso a indicios das concepc¢des sobre o tema, presente no imaginario dos alunos.
Poucos nao se manifestaram nessa aula pelo WhatsApp. Ao contrario, a maioria da
turma estava presente e participativa a todo momento. Por fim, a maioria demonstrou
empolgacdo com a ideia dos games, pois, segundo eles, essa € uma experiencia
nunca feita antes em sala de aula.

Encerramos essa aula falando do novo sistema de ensino que estamos tendo,
gue é realizado a distancia. Procuramos tranquilizar os alunos, dizendo que a todo
momento estariamos presentes, no grupo, para dar o feedback sobre os jogos
realizados e para orientar as proximas etapas. Acreditamos que o acompanhamento
de perto foi essencial no processo de aprendizagem, pois quando o aluno realiza
atividade sozinho, ele ndo sabe o seu progresso ou se esta no caminho certo.

Estimular os alunos para desafios e competicdes sdo acdes que, além de serem
diferentes do dia a dia em sala de aula, podem fazer com que eles saiam da zona de
conforto. O desafio dentro dos games pode diminuir o medo do fracasso e aumentar
a chance de o estudante agir e obter sucesso, e na competi¢cdo, o simples fato de
parabenizar os melhores tempos e 0s acertos ja promove um nivel de competicao
entre eles.

A proxima etapa foi 0 momento de jogar o jogo. A essa altura da proposta de
aplicacdo ja foram apresentados o programa Scratch e os objetivos dos jogos; os
alunos manifestaram estar mais a vontade com a proposta e sem duvidas prévias.
Solicitamos que, sempre que possivel, nos momentos de realizacdo dos jogos, 0s pais
estivessem presentes para poder gravar e fotografar os alunos jogando, para que
pudéssemos documentar. Os alunos que entraram em contato conosco pelo grupo
“‘Mestrado” ou por meio de mensagem particular, com duvidas durante a realizagao

dos jogos, foram atendidos prontamente.

4.2 JOGANDO COM SCRATCH: RESULTADOS
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Iniciado o0 segundo momento da proposta de aplicacédo, a parte efetiva do jogo
eletrdbnico como processo de ensino aprendizagem, a principio, tinhamos pensando
em deixar os alunos por até uma semana para realizar a tarefa e enviar os resultados.
Contudo, foi de comum acordo que fizéssemos essa etapa de forma sincrona, com o
apoio de uma chamada de video via Google Meet. Contamos com a colaboracao dos
pais e dos responsaveis para a realizacdo da tarefa, que acompanharam
presencialmente os filhos, tirando fotos e fazendo videos.

Desse modo, novamente fizemos uma reunido por chamada de video, via
Google Meet, solicitando que os abrissem o pendrive no computador e que logo em
seguida fossem para a primeira fase do jogo.

Nessa primeira fase, como ja dito anteriormente na proposta, usamos palavras
gue, anteriormente, foram observadas nos cadernos dos alunos, escritas com desvio.
Essa fase, assim, teve como objetivo utilizar os desvios feitos pelos proprios alunos,
para que eles identificassem o problema e pudessem resolvé-lo.

Essa fase foi composta por 9 frases. Logo apés o aluno digitar a palavra que
ele acha mais adequada, o gatinho diz se ele acertou ou errou'®. Os dados da tabela

1 a sequir ilustram os resultados dos alunos por palavra.

Tabela 1. Resultados da 12 fase

Palavra ou expressio Erro - nt]mAero_ de vezes | Erro - porcentagem
Referéncia: 12 Referéncia: 100%

para sempre 3 25%
por favor 4 33,3%
tira daqui 2 16,6%
conseguir 8 66,6%
depressa 10 83,3%
daqui 4 33,3%
justamente 4 33,3%
eraumavez 1 8,3%
depois 4 33,3%

Fonte: Elaboracao propria

10 A nocdo de erro e acerto, adotada na avaliacdo das cinco fases do jogo eletronico, esta relacionada
ao cumprimento da tarefa do jogo, e ndo necessariamente em relacdo a propria producéo do aluno.
Dito de outro modo, acertar ou errar, nas cinco fases do jogo, tem a ver com o desempenho dentro do
proprio jogo, cumprindo o desafio de forma adequada e pontuando positivamente ou cumprindo a tarefa
de forma inadequada e pontuando negativamente.
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Os resultados da tabela 1 permitem afirmar que a palavra depressa foi a que
mais causou problemas no momento da segmentagcédo. De fato, 10 de 12 alunos,
referente a aproximadamente 83,3% dos estudantes, segmentaram a palavra em
desacordo com a convencdo. A segunda segmentacdo ndo convencional mais
frequente foi a da palavra conseguir, que apareceu hipersegmentada em 66,6% dos
casos, por 8 alunos. Por outro lado, a expressao era uma vez foi segmentada com
desvio em apenas um caso, 0 que representa 8,33% das ocorréncias. Ainda em
termos gerais, os alunos tiveram uma média de 3 desvios, o equivalente a 25% dos
casos.

Em termos de desempenho pessoal, dois alunos produziram apenas um
desvio, com uma frequéncia de 11% de segmentacdo ndo convencional. Ambos os
casos foram de hipersegmentacdo, sendo um caso de depressa e outro de conseguir,
justamente as palavras mais frequentemente segmentadas ndo convencionalmente
pela turma. Vemos, aqui, que o padrdo da hipersegmenta¢cdo nos casos em que 0S
alunos produziram menos desvios foi o de palavra em que se reconhece, do ponto de
vista da escrita, palavras dentro de palavras, com um molde preposi¢cao (com; de) +
palavra lexical (seguir; pressa). Do ponto de vista fonologico, em ambos os casos, ha
0 padréo silaba + pé métrico.

Ainda em termos de desempenho individual, o aluno que errou mais produziu
7 desvios, nas palavras para sempre, por favor, tira daqui, depressa, daqui,
justamente e depois (0s Unicos acertos foram conseguir e era uma vez). Por terem
sido desvios de natureza diversa, ndo conseguimos chegar a generalizagdes quanto
a padrdes mais frequentes. Esse aluno, em especifico, foi 0 que terminou o jogo mais
rapidamente (em 3 minutos e 10 segundos), o que pode ter influenciado no resultado.
A média de tempo dos jogadores foi de 4 minutos e 20 segundos, mais de um minuto
a mais do que esse aluno levou para finalizar a fase.

Podemos perceber, com esses resultados, que ainda restam duvidas quanto a
segmentacdo convencional de palavras escritas, especialmente as com padrao
fonologico silaba + pé métrico que correspondem a possibilidades de preposicéo e
palavra lexical, respectivamente. Essas duvidas mostram que um trabalho especifico
com morfologia, que explique os processos de formagdo das palavras, além de um
direcionamento quanto as possibilidades que a convencgao oferece para esses casos

pode ajudar a superar o problema.
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Por outro lado, 0 jogo apresentou uma possibilidade de os alunos conhecerem
especificamente suas proprias duvidas. Na conversa que fizemos, ao final da
aplicacdo®, muitos alunos ficaram surpresos com a escrita de depressa: a maioria
relatou considerar estranha essa norma, uma vez que, para eles, a escrita em de
pressa parecia mais natural. Retomamos, entdo, a no¢ao da convencéo social, que
determina, por uma série de critérios nem sempre transparentes, como devem ser
escritas as palavras. Explicamos que 0s erros que tiveram no jogo servem para que
eles possam aprender, a partir daquilo que erraram, como deve ser a escrita
convencional.

Terminada a realizagdo da primeira fase, fizemos as orientagbes para a
segunda, em que os alunos deveriam, com suas naves, atirar nas palavras escritas
de forma incorreta. Havia 4 palavras escritas de acordo com a convencdo e 4 com
desvio. Nessa fase, o software do jogo era capaz de computar somente o tempo que
os alunos levavam para concluir o jogo; assim, solicitamos aos pais que verificassem
as palavras que eles acertariam e as palavras que os alunos nao acertariam.

Em termos de observacao do desempenho dos alunos, consideramos que essa
fase nao foi muito efetiva para o nosso propésito, tendo em vista a forma como foi feita
a aplicacdo, a distancia. Se estivéssemos presencialmente com os alunos, talvez
pudéssemos ter acesso a um namero mais confiavel de erros e acertos; apesar de
muito solicitos, os pais relataram apenas que os filhos tiveram dificuldade em
encontrar as palavras, mesmo elas sendo repetidas até que encontrassem. De modo
geral, os pais ndo fizeram uma contagem especifica de quantas palavras foram
acertadas e quantas ndo foram. Assim, ndo podemos fazer generalizacées quanto a
essa fase. Imaginamos, também, que os filhos contaram com a ajuda dos pais para a
realizacdo desta tarefa, o que néo invalida a sua eficacia, mas que compromete a
fidelidade dos possiveis resultados.

Dessa maneira, o que podemos observar, de fato, foi que os alunos levaram
entre 40 segundos a 1 minuto para cumprir a segunda fase. Foi um jogo rapido, que
proporcionou um desenvolvimento da habilidade motora dos alunos que, ao atirar nas
palavras, deviam ser ageis, certeiros e com boa mira. A fase cumpriu seu propdésito
ludico, ao proporcionar um momento de brincadeira aos alunos, e também pode ser

um momento de reconhecimento, pelos alunos, das possibilidades de segmentacéo

11 Adiantamos, aqui, parte do Momento 3, por achar conveniente a discussao realizada.
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das palavras escritas. A Figura 18 ilustra o momento de um aluno jogando a segunda
fase.

Figura 18. Fase 2: aluno em jogo

Fonte: Arquivo proprio

A parte positiva de se usar 0os games como proposta de aplicacdo sao o0s
desafios, as competicdes e o feedback que tivemos dos alunos. Esses elementos séo
os que fazem com que o aluno intensifique mais a sua sede por conhecimento, pois
este esta sempre presente, de alguma forma, na hora de jogar. Acreditamos que
utilizando os games seja mais facil atingir objetivos e as metas educativas nos
diferentes cenarios propostos. Além de todo esse incentivo para aprender, temos que
levar em conta também que o jogo privilegiou contextos de valorizacdo do uso da
escrita da forma convencional, assim como acontece na nossa vida social. Assim, as
atividades solicitadas pelos jogos, de forma divertida, acabam auxiliando o aluno, ao
permitirem o contato com tais formas de maneira a lembra-lo, mais a frente, das
formas ali utilizadas de maneira adequada, para que ele também possa utilizar de
forma adequada.

Finalizada a segunda fase, passamos para a terceira. Lembramos que a
terceira fase envolvia a escuta da masica Aquarela, e, posteriormente, a identificacédo
dos desvios no jogo.

O tempo estimado para cada aluno foi de uma hora. Alguns, porém, levaram
até o dobro do tempo para a realizacdo dessa fase, o que levou ao encerramento da
chamada de video pelo Google Meet e um agendamento posterior para a finalizacéo
do jogo. O tempo longo de desenvolvimento da atividade se justifica pela dificuldade
gque os estudantes encontraram para identificar as palavras que apresentam o0s

desvios.
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Alguns pais relataram que, por diversas vezes, alguns estudantes quiseram
desistir dessa fase, pois diziam que estava muito dificil e que eles ndo estavam
entendendo, que ndo estavam encontrando os problemas.

Nosso objetivo, com essa fase, foi mostrar aos alunos que, muitas vezes,
fazemos juncdes ou separacdes na fala — e na cancdo — que nao realizamos na
escrita. Ou seja, procuramos mostrar que ndo ha uma relacdo direta, de
espelhamento, entre fala e escrita. Percebemos, com a dificuldade dos alunos, que
isso ainda é muito dificil para eles, que, de certa maneira, confiam em uma relacéo
transparente entre os dois modos de enunciacdo. A grande dificuldade relatada nessa
fase aponta para a necessidade da construcdo de uma nova maneira de se ensinar
escrita, desde a mais tenra idade, que desvincule a relacéo direta entre fala e escrita
e gque promova um ensino mais voltado ao reconhecimento das particularidades de
cada uma, sem oposicao entre elas e sem acentuar o carater normativo que a escrita
convencional possui.

Concordamos com a defesa de Oliveira-Codinhoto (2016) de que precisamos
superar o entendimento de que ha interferéncia da fala na escrita, uma vez que 0s
resultados a que este trabalho chega € justamente que essa concepcdo mais
atrapalha do que ajuda os alunos a reconhecerem as possibilidades de segmentacao
convencional das palavras, tendo em vista a dificuldade que apresentaram na terceira
fase. Nosso desafio, enquanto educadores em/de lingua portuguesa no ensino basico,
€ construir um modelo de ensino que privilegie a fala e a escrita em uma constituicao
heterogénea, assumindo a escrita (e a fala) como forma(s) de enunciacdo e
entendendo, conforme Corréa (2004), que a relacdo fala/escrita € de natureza
constitutiva, pois ambas se constroem nas praticas sociais orais /faladas e
letradas/escritas das quais participam e/ou compdem.

Observando dessa maneira, talvez fosse mais facil — e mais positivo em termos
educativos — aos alunos identificarem os momentos de oscilacdo das possibilidades
de escrita, ou seja, relatarem os momentos em que eles ficam com duvida em qual a
forma mais adequada para se escrever a palavra da musica que escutaram. Assim,
mais do que indicarem qual forma segue a convencéo e qual ndo segue, a indicacéo
das formas mais dificeis e o motivo para essa dificuldade possa ser mais eficaz para
o aprendizado.

Entendemos que essa percepcao de que a construcdo da terceira fase pode

ter recorrido a uma visao tradicional de ensino de lingua, que acentua as diferencas
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ao invés de discutir os motivos pelos quais tal diferenca existe, s6 foi possivel a partir
do relato das dificuldades dos alunos. A autoavaliacdo que fazemos, aqui, é de que a
fase serviu a dois propésitos: para que percebéssemos que o modelo tradicional de
concepcao de fala e escrita ndo é suficiente para ajudar os alunos a superarem 0s
problemas e também para que pudéssemos (re)pensar a construcao do jogo, que
continuamos a acreditar ser uma ferramenta essencial didaticamente, mas cuja
eficacia depende da modelagem, pelo professor, de uma atividade relevante tedrica e

educativamente.

Figura 19. Jogando a 32 fase

= >

Fonte: Arquivb proprio

Por fim, em relacdo a terceira fase, € importante notar que, por ser uma fase
essencialmente qualitativa, em que o aluno deveria encontrar a palavra inadequada e
escrevé-la de forma adequada, o software do jogo nao forneceu resultados numéricos
para que pudéssemos fazer generalizacbes. Em uma aplicagcdo presencial,
poderiamos ter anotado as principais dificuldades; como ndo foi o caso, nossa
avaliacdo também é qualitativa e baseada no relato dos alunos e dos seus pais e
responsaveis, além do tempo de realizacao da tarefa.

Tendo encerrado a reunido presencial durante a realizacdo da 32 fase,
resolvemos, em comum acordo, que as fases 4 e 5 seriam jogadas nos momentos
gue os alunos — e seus pais/responsaveis acompanhantes — julgassem melhor, desde
gue todos terminassem e enviassem o0s resultados em uma semana.

Recebidos os dados da 42 fase, pudemos contabiliza-los a partir de trés
parametros: as palavras escolhidas mais frequentemente; o niumero de erros e de
acertos dos alunos e o tempo para o desenvolvimento da atividade.

Lembramos que o objetivo dessa fase € contextualizar as palavras em
segmentos maiores, as frases, para que possamos discutir as possibilidades de

segmentacdo de certas palavras escritas. As palavras que foram listadas no game
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para escolha pelos alunos foram as seguintes: super-mercado, super mercado,
supermercado, a partir, apartir, a par tir, desde, des de, super mae, supermae,
derepente, derrepente, de repente, comigo, com migo, di costas, dos que, dosque,
incima, em cima.

Assim, a tarefa do aluno pode ser dividida em duas partes: (i) escolher as
palavras adequas, dentro das possibilidades; (ii) formar frases com essas palavras,
em que tais palavras sao usadas de acordo com a convencédo. Como explicado nos
procedimentos metodoldgicos, além das escolhas das palavras, nessa fase, vamos
levar em consideracao as palavras produzidas de forma autoral pelos alunos, de modo
a observar se ha desvios de convencdo e se 0 uso das palavras escolhidas foi
adequado.

A figura a seguir ilustra os resultados das escolhas das palavras, que pode nos

oferecer parametros para avaliar a primeira tarefa solicitada nessa fase.

Figura 20. 42 fase: resultados

Aluno | Palavras i Acertos| Erros Tempo luno | Palavras i Acertos Erros Tempo Aluno | Palavras i Acertos Erros Tempo
apartir x comigo x super m3e x
comigo x 20 min em cima x 18 min em cima x 20 min
derrepente X derrepente X comigo X
Aluno | Palavras idas |Acertos| Erros Tempo luno | Palavras i Acertos | Erros | Tempo Aluno | Palavras i Acertos | Erros | Tempo
super mercado x comigo x desde x
comigo x 21 min em cima X 18 min SUpEr mae X 18 min
super mae x dosque x ‘com migo x
Aluno | Palavras idas Acertos| Erros Tempo luno | Palavras i Acertos | Erros | Tempo Aluno | Palavras i Acertos | Erros | Tempo
comigo X supermercado X derrepente X
super mae x 21 min apartir x 19 min comigo x 18 min
em cima x em cima X apartir x
Aluno | Palavras i Acertos| Erros Tempo luno | Palavras i Acertos Erros Tempo Aluno | Palavras i Acertos Erros Tempo
comigo x super mae x desde X
supermercado x 20 min desde X 16 min com migo x 17 min
em cima X dosque X de costas X
7 2 1 T

| Fonte: Arquivo préprio

Percebemos, a analise da figura 20, que cinco alunos escolheram mais
palavras inadequadas do que adequadas, enquanto 7 escolheram mais palavras
escritas convencionalmente. A tabela 2 a seguir ilustra as principais escolhas dos 12

alunos.
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Palavras/expressdes Segmentacao Segmentagédo nao
escolhidas convencional convencional
a partir -- apartir: 3
de repente -- derrepente: 3
supermercado 2 super mercado: 1
supermae -- super mae: 5
dos que -- dosque: 2
desde 2 desde: 1
comigo 8 com migo: 2
em cima 6 --
de costas 1 --
TOTAL: 19 17

Fonte: Elaboracao propria

A leitura da tabela 2 permite afirmar que das 36 frases propostas, a maioria, 19
delas, foi produzida a partir de escolhas de palavras escritas de acordo com a
convencao. O numero de frases produzidas a partir de escolha de palavras escritas
nao convencionalmente foi alto, 17, o que equivale a 47,2% dos casos. A palavra
escolhida com mais frequéncia para a composicao de frases foi comigo, que aparece
escrita convencionalmente em oito frases, enquanto a escrita ndo convencional com
migo aparece em duas ocasides. A expressao em cima, por sua vez, foi a segunda
mais frequente, sendo escrita em todas as ocorréncias de acordo com a convencao.
Por fim, em termos de frequéncia, a palavra supermae foi a terceira mais recorrente,
sendo escrita ndo convencionalmente como super mae em todos 0s cinco casos.

Esses numeros mostram que, apesar de a maioria das ocorréncias serem de
palavras convencionais, a frequéncia de escritas ndo convencionais, no que tange a
segmentacéo de palavras, ainda é alto. E interessante notar, também, a distribuicio
das palavras escolhidas com mais frequéncia. Comigo, que é a palavra escolhida com
mais frequéncia, aparece, por iSsoO mesmo, com escritas convencional e néo
convencional. As figuras 21 e 22 ilustram cada um dos casos, evidenciando parte das
caracteristicas da segunda tarefa, que consistia em formar frases com as palavras

selecionadas.
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Figura 21. Comigo - exemplo convencional

apartir de hoje nao fali
comigo

Fonte: Arquivo préprio

Figura 22. Comigo - exemplo ndo convencional

Fonte: Arquivo préprio

Os dados dos exemplos ilustrados nas figuras 21 e 22 trazem casos
interessantes. Por um lado, na figura 21, vemos o0 uso de comigo escrito de acordo
com a convencao. No entanto, ha um dado autoral de expressdo segmentada nao
convencionalmente em apartir [a partir] e um caso de alcamento de vogal postonica
final em fali [fale]. Por outro lado, na figura 22, ha a presenca da segmentacdo nao
convencional em com migo, mas as demais palavras estdo escritas
convencionalmente — inclusive, h4 o uso do mesmo verbo, fale, grafado de acordo
com a convencdo. Nenhuma das duas frases usa til na grafia de n&o; uma
possibilidade para explicar tal fato € um desconhecimento, por parte do aluno, do
comando do teclado do computador para a insercdo desse elemento gréfico.

Em relacdo a grafia de em cima, a segunda mais frequente, todas as frases
formadas trazem a segmentacdo convencional da expressdo. A figura 23, a seguir,
ilustra um dos casos.
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Figura 23. Em cima - exemplo convencional
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i

Fonte: Arquivo proprio

Na figura 23, podemos perceber o uso de em cima, grafado
convencionalmente. A producdo do aluno pode ser considerada uma frase se
entendermos frase como uma unidade de sentido completo em um contexto
especifico. Assim, “em cima da estante” pode ser uma resposta completa a uma
pergunta como “onde esta o controle remoto da televisao?”, por exemplo. Apesar de
curta, a frase da figura 23 é valida enquanto dado de uso da lingua e compde-se
inteiramente de escrita convencional.

Por fim, a figura 24 ilustra um caso de uso de super mae, a terceira palavra
mais frequente, tendo aparecido segmentada ndo convencionalmente em todas as

ocorréncias.
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Figura 24. Supermée - exemplo ndo convencional

Fonte: Arquivo proprio

O exemplo da figura 24 ilustra o uso de supermde grafado néo
convencionalmente. Sobre a grafia hipersegmentada, é importante destacar que as
palavras compostas com super, de acordo com a convencao, devem receber hifen
apenas nos casos em que a segunda palavra seja iniciada por h ou r. Por outro lado,
super, do ponto de vista fonoldgico, dispde de acento lexical (na silaba su). Nos
contextos escritos, 0s compostos com super aparecem frequentemente sem insercao
de espaco em branco, enquanto na fala, muitas vezes, compfe um pé métrico
completo e uma palavra fonoldgica também completa.

Chacon (2008) destaca, ao analisar as grafias infantis produzidas por criancas
em fase de pré-alfabetizacédo, que podemos observar, nas escritas ndo convencionais,
a insercdo dos alunos em praticas da oralidade, por um lado, e em praticas de
letramento, por outro. O dado ilustrado pela figura 24 nos parece um bom exemplo
disso: se, por um lado, reconhecemos uma ancoragem fonoldgica para a grafia de
super mae, por outro, reconhecemos que super é frequentemente usado em textos
escritos, especialmente como elemento enfatico na denominacdo de super-herdis.
Vemos, nesse exemplo, que super mée € adjetivada com maravilha, recorrendo ao
universo dos super-heréis (enquanto referéncia a Mulher-Maravilha), nos levando,
assim, a mais uma possibilidade de ancoragem da forma selecionada para a
segmentacado: as praticas de letramento de que o aluno participa.

Podemos concluir, em relacdo a 42 fase, que ela foi bastante produtiva em
termos de engajamento dos alunos e em termos dos resultados que apresentou. Ainda
gue tenha havido muitos casos de segmentagdo ndo convencional tanto na escolha
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das palavras para a formacéo das frases quanto no uso das palavras autorais, na
composicao das frases, podemos entender esses casos como parametros para um
trabalho continuado com o tema.

Chegamos, entéo, a realizac¢édo da ultima fase e na andlise de seus resultados.
Lembramos que € nessa fase que acontece a producdo dos didlogos entre dois
personagens dentro do jogo, em trés cenéarios diferentes. Assim, nessa fase, os alunos
foram convidados a criar uma conversa, utilizando-se de algumas das palavras ja
trabalhadas nas fases anteriores.

A escolha do género didlogo escrito foi motivada por proporcionar, aos alunos,
mais um momento de reflexdo sobre a relagéo fala/escrita. Assim, por mais que 0 jogo
representaria uma conversa, do dominio das praticas de oralidade, entre dois
personagens, tal texto seria composto a partir de uma materialidade escrita, do
dominio das praticas de letramento. Esperamos, com isso, poder observar tal relacéo
na produg¢éo dos alunos.

Por se tratar da fase final, em que procuramos fazer uma analise mais
gualitativa da producédo, para fins de avaliacdo do desempenho dos alunos, faremos
uma breve exposicdo do que foi apresentado por cada um dos 12 estudantes
participantes, dando destagque aos casos em que houve a ocorréncia de segmentacao
nao convencional — nesse sentido, selecionamos as imagens que ilustram tais casos,
independentemente do cenéario do jogo em que a segmentacdo nao convencional
ocorreu. Combinamos, nessa fase, que os proprios alunos me enviariam fotos dos
didlogos que produziriam, via WhatsApp.

A maioria dos alunos, sete deles, ndo apresentaram nenhum desvio de
segmentacdo. Houve, na producédo dos trés dialogos desses alunos, a presenca de
outros desvios, especialmente de ortografia, que ndo séo objeto especifico da analise
deste trabalho, apesar de terem sido destacados nos casos em que ocorreram em
contexto de segmentacdo ndo convencional. Assim, nos textos produzidos pelos
alunos 1, 4, 6, 7, 8, 9 e 11, pudemos observar o uso conforme a convencédo da
segmentacédo de todas as palavras utilizadas, incluindo algumas estudadas nas quatro
fases anteriores. A figura 25, a seguir, ilustra um caso de uso de palavra estudada nas

fases anteriores com segmentagao convencional.
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Figura 25. Segmentacé&o convencional de comigo

Eu ia adora que voce
fosse comigo passea

L 1)

N ¢ i ww L ‘ ‘ )w”iﬁt i
Fonte: Arquivo préprio

Em relacdo aos casos em que os desvios de segmentacdo permaneceram,
foram encontrados 4 casos de hipersegmentacéo e 3 casos de hipossegmentacao,

realizados por 4 alunos distintos, com a seguinte distribuic&o:

Quadro 8. Segmentagdo ndo convencional - 52 fase

ALUNO | HIPERSEGMENTACAO | HIPOSSEGMENTACAO
2 com centrar --
10 chati da --
3 -- poriso
5 de ficio diuma
12 aqui anoite

Fonte: Elaboracao propria

Levando em consideracdo todos casos de segmentacdo ndo convencional,
sejam eles de hiper ou de hipossegmentacdo, percebemos, essencialmente, trés

padrdes de composicao:

0] A insercdo de espaco em branco nao convencional a partir do padrdo de
reconhecimento de possivel caso de preposicdo + palavra

lexical/gramatical, como ilustrado na figura 26;
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Figura 26. Hipersegmentac&o de concentrar

gosto de vi aqui para mim
com centrar
e Y

Fonte: Arquivo proprio
(i) A auséncia de espaco em branco em local convencionado a partir do padrao
preposicao + palavra gramatical/lexical, como ilustrado na figura 27;

Figura 27. Hipossegmentacao de por isso

meu pensamento fica levi

€ poriso e tempo bom ter
%‘{M’}sﬁ{:;&ﬂi‘pa

alguem

Fonte: Arquivo préprio

(i) A presenca de espago em branco em local ndo convencional e a auséncia

da letra a, sem padrdo morfossintatico, como ilustra a figura 28.
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Figura 28. Hipersegmentacé&o de chateada

eu nao gosto quando eu
ficu chati da. gosto de ir
anda po ai

e g P D .

Fonte: Arquivo proprio

Em relacdo aos trés padrbes apresentados, podemos perceber que néo é
aleatoria a distribuicdo dos desvios de segmentacdo da producdo dos alunos. Com
excecdo do padréo (iii), para o qual ndo conseguimos formular hipoteses que possam
explicar tal ocorréncia linguisticamente, uma vez que o aluno na hora de digitar pode
ter esquecido ou por erro de digitacdo ndo ter aparecido a vogal “a”. E possivel supor,
apenas, que ha, fonologicamente a sequéncia pé métrico + silaba, padrédo esse néao
frequente na producéo dos alunos do 6° ano, conforme mostramos nas analises dos
resultados das fases anteriores, e também dessa fase.

Por outro lado, os padrbées (i) e (ii), de hiper e hipossegmentacdo, estao
assentados, essencialmente, na composicdo do par preposicdo + palavra, seja
guando ha, de fato, uma preposicdo — e ela ndo € reconhecida, acontecendo uma
hipossegmentacdo — ou quando ndo ha a presenca de uma preposi¢cao — mas o aluno
interpreta a silaba inicial da palavra enquanto um elemento desse tipo.

E muito interessante notar a distribuicio dos casos de segmentacdo no
convencional, por fim, na producdo dos alunos 5 e 12, que apresentaram casos de
hipersegmentacédo e hipossegmentacdo: vemos que as duas ocorréncias de escrita
nao convencional desses alunos partem do mesmo elemento linguistico: de, no caso
de 5 e a, no caso de 12.

As figuras 29 e 30 ilustram os casos de segmentacdo n&o convencional

produzidos pelo aluno 5:
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Figura 29. Hipersegmentagdo Figura 30. Hipossegmentacao

A Ao

e bastanti de ficio eu vi
aqui
v

ele gritou diuma vez que
eu assutel
- m"’ )

S

Fonte: Arquivo proprio

r*“'/ i [its ,
Fonte: Arquivo proprio

Podemos observar nos dialogos produzidos por 5 que, ao escrever dificil, o
aluno hipersegmenta a palavra em de ficio (com problema concomitante de
acentuacao e de ortografia) e ao escrever de uma, o aluno hipossegmenta diuma
(algando a vogal média de “de”). Fica evidente que ha um problema, para esse aluno,
no reconhecimento da convencao escrita de palavras/expressdes iniciadas por de
gue, morfologicamente, ora é preposicao, ora nao é.

Fendmeno semelhante acontece na producéo do aluno 12, ilustrada nas figuras

31 e 32 a sequir.

Figura 31. Hipersegmentagéo Figura 32. Hipossegmentagéo
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devie ser lindo anoite
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Fonte: Arquivo préprio " Fonte: Arquivo préprio
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No caso da producdo do aluno 12, o padrdo de reconhecimento de possivel
item lexical parte de a, que ora € hipersegmentado em a qui, ora € hipossegmentado
em anoite. O caso de a € mais complexo, uma vez que tal elemento pode funcionar,
na lingua portuguesa, enquanto elemento inicial de palavra, como em amanha,
enquanto artigo, em a menina, enquanto preposicdo, em comecou a chover, e
enquanto artigo e preposicao, simultaneamente, em a noite.

Seja nos casos de segmentacdo ndo convencional do aluno 5, seja nos casos
de 12, o padrao fonol6gico que pode ser reconhecido é o de grupo clitico. De fato,
Silva (2018) defende que € muito frequente, na escrita ndo convencional de alunos
dos anos finais do ensino fundamental, que o reconhecimento indiscriminado de
preposicdes e silabas pretdnicas na segmentagdo nao convencional déo indicios de
prosodizacao de grupos cliticos, especialmente os baseados em preposicdes. Nossos
resultados corroboram a hipétese da autora.

Podemos reconhecer, também, nos anos finais do Ensino Fundamental, a
segmentacdo ndo convencional de porcdes textuais para além dos limites da palavra.
Enquanto é muito frequente, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a segmentacao
nao convencional ancorada no reconhecimento de palavras lexicais dentro de
palavras lexicais, como em antiga mente, ou em composicdes fortemente vinculadas
ao reconhecimento de pés métricos, como em brasi leiro, por exemplo, e em diversos
outros fatores, conforme destacam Capristano (2010) e Chacon (2008), nossos
resultados parecem apontar para uma maior complexidade (morfos)sintatica dos
casos de segmentacdo ndo convencional de palavras, especialmente no dominio
morfossintatico do Sintagma Preposicionado, além da prosodizac&o de grupos cliticos
preposicionais, de um ponto de vista fonolégico, conforme destaca Silva (2018). A
importancia do estudo das relagdes (morfos)sintaticas na escrita produzida no Ensino
Fundamental vem sido defendida por Tenani (2017) e Oliveira-Codinhoto (2016;
2020), e nossos resultados corroboram tal defesa.

Tendo sido finalizado o segundo momento de aplicacdo da proposta,
procedemos a analise dos dados e, posteriormente, a devolutiva aos alunos, com uma
avaliacdo global do desempenho dos alunos no game realizada em reunido por
chamada de video, e uma avaliacdo individual, realizada pelo WhatsApp, por meio de
mensagens privadas. Esse foi 0 Momento 3 da nossa proposta, que sera descrito a

sequir.



103

4.3 AVALIANDO O JOGO E A PROPOSTA DE APLICACAO

O terceiro e Ultimo momento da aplicacdo da proposta envolveu a discussao,
por meio de chamada de video no Google Meet, das contribui¢des e limitagdes gerais
do uso dos games como ferramenta de ensino de lingua portuguesa, especificamente
sobre a segmentacdo de palavras. Esse momento envolveu, também, um retorno
avaliativo individual, com os resultados dos jogos de cada um dos alunos, via
WhatsApp.

Em relacdo a avaliacdo individual, entramos em contato com cada um dos
alunos a fim de apontar qual foi seu desempenho no jogo em relacéo ao resto da
classe. De modo geral, apresentamos as maiores dificuldades e as maiores
facilidades. No que tange os alunos que produziram desvios de segmentacdo nas
fases 4 e 5, especialmente, procuramos mostrar todas as inadequacdes e formas para
resolver os problemas. Procedemos a avaliacéo individual antes de iniciar a discussao
no grupo sobre o tema.

Na geral, em chamada de video, por sua vez, iniciamos a conversa explicando
gue fariamos uma avaliac&o coletiva da proposta, em que 0s alunos que guisessem
poderiam dar a sua opinido sobre o jogo e, também se quisessem, poderiam fazer
uma autoavaliacédo do seu desempenho.

As respostas que recebemos foram de todo positivas. Os alunos relataram ter
se divertido com os jogos, relataram ser uma novidade, para eles, trabalhar o ensino
de lingua portuguesa desse jeito. Eles ficaram impressionados quando souberam que
tinha sido a professora quem programou o jogo e ficaram interessados em
programacao, querendo montar seu préprio jogo.

Alguns alunos defenderam que a aula foi positiva porque possibilitou o
engajamento de todos e conversas entre eles sobre o topico da proposta. Todos que
responderam disseram ter ficado satisfeitos com seu desempenho, apesar de que
alguns mostraram desejo de jogar novamente, com vistas a melhorar, especialmente
nas fases 2 e 3.

Perguntamos, a seguir, quais fases eles tinham achado mais dificil. Sem
excecao, a 32 fase foi eleita como a mais complicada. Muitos relataram ter demorado

a entender o que era para ser feito, 0 que demonstra que € preciso repensar a
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composicdo dessa fase no jogo. A 223, a 42 e a 52 fase foram consideradas de
dificuldade média, enquanto a 12 fase foi considerada facil para a maioria dos alunos.

A partir dai, explicamos nossa avaliacdo a respeito do jogo. Agradecemos o
empenho e a dedicacdo de todos os alunos e de seus pais e responsaveis, além de
explicarmos que consideramos muito positiva a experiéncia, ainda que ela tenha tido
falhas — de nossa parte, especialmente. Explicamos também que a maioria dos alunos
teve desempenho positivo em todas as fases e tranquilizamos aqueles que tiveram
desempenho abaixo da média, dizendo que é normal que isso aconteca, que estamos
na escola justamente para aprender e s6 conseguimos aprender quando entendemos
0 que nos é facil e o que nos é dificil.

Defendemos, também, que € preciso continuar a trabalhar com ortografia,
especialmente em relacdo a segmentacao, mas nao so, durante todo o ano letivo de
2020 e também até o final da escolarizacéo. Destacamos que, além do estudo atento
dos conteudos apresentados pelos diversos professores, € de extrema importancia
gue cada aluno se comprometa a ler textos de sua preferéncia, como gibis, romances
e revistas, além de bons sites da internet, para que possam ter cada vez mais contato
com a escrita institucionalizada; defendemos, também, a importancia de se escrever
textos reais fora da escola — como lista de compras, mensagens no Whatsapp, por
exemplo —, de modo a praticar mais a escrita e comecar a ter mais consciéncia sobre
nossas facilidades e nossas limitacdes. Nesse momento, defendemos que ler &
necessario na nossa sociedade e que, se nao lermos, ndo vamos fazer parte de uma
série de eventos que dependem da leitura. Argumentamos, também, que nao lemos
apenas quando estamos em contato com um texto escrito, no papel, mas que também
lemos ao assistir a um video no Youtube, por exemplo, em que varias informacdes
escritas aparecem. Tentamos mostrar que a leitura ndo é um ato passivo, mas ativo,
gue depende de um repertdrio que ndés vamos construindo aos poucos e que, cada
vez que lemos e escrevemos mais, mais gostamos e passamos a ler e escrever mais.
Dissemos para que eles nao tivessem medo de perguntar aos pais, aos irmaos e aos
professores sobre as ddvidas que surgissem nas leituras, porque s6 assim é que
podemos construir um caminho mais facil com a lingua escrita.

Para tranquilizar ainda mais os alunos em relagdo ao seu desempenho,
explicamos que os casos de escrita hdo convencional que os alunos produziram e 0s
erros do game néo indicam estupidez ou atraso. Na verdade, defendemos que essas

ocorréncias sao hipéteses de desenvolvimento da escrita, hipéteses que sdo naturais
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guando estamos na escola, aprendendo continuamente a escrever. Explicamos,
ainda, que os “erros” de escrita que foram cometidos no jogo sédo importantes para
gue nos, professores, possamos entender o que ainda falta ser ensinado e aos alunos,
aquilo que ainda falta aprender. Ressaltamos que em textos formais € preciso seguir
a convencao, porgue € o que nos é cobrado socialmente. Os alunos concordaram com
essas consideracoes.

Por fim, reforcamos que a nocao do sentido, frequentemente usada para definir
a nocao de palavra e para ajudar a construir uma hipétese sobre a escrita ndo €,
muitas vezes, um parametro adequado, ja que a convencao usa frequentemente de
outros critérios, como o etimoldgico, que ndo nos é acessivel, para definir a forma
ideal de se escrever uma palavra. Ressaltei os inUmeros casos de depressa que
apareceram hipersegmentados; que apesar do sentido de pressa nessa palavra
embutido e nas outras possibilidades de uso de pressa — como com pressa, por
exemplo — a palavra € composta por uma unica unidade, sem espaco em branco.
Nesse momento, conforme adiantamos anteriormente, os alunos se mostraram
surpresos com a grafia convencional dessa palavra. De fato, os alunos se mostraram
surpresos com a escrita convencional dessa palavra. Reafirmamos a nocdo da
arbitrariedade da convencao e da nao transparéncia da linguagem, além de ressaltar,
mais uma vez, que é com tentativa e erro que caminhamos rumo ao acerto.

Por fim, destacamos que a maioria dos alunos se mostrou satisfeita com a
proposta. Alguns chegaram até a fazer comentéarios sobre o que tinha aprendido na
aula com outras pessoas, e até ja tinha, inclusive, corrigido a escrita de alguma outra
pessoa, no que tange a segmentacdo de palavras escritas.

Fazemos, assim, uma avaliacdo muito positiva do jogo, que permitiu trabalhar
com um aspecto formal da lingua portuguesa de uma forma mais Iudica.
Consideramos positivos, também, os problemas que encontramos em algumas fases
do jogo, porque fizeram com que (re)pensemos a nossa pratica didatica e nossas
préprias concepcdes, de modo a melhorar, sempre, a educacao linguistica. Além
disso, avaliamos como interessantes os dados que esta pesquisa construiu e 0s
resultados a que esta pesquisa chegou, que dialogam com estudos cientificos
produzidos sobre o tema e que podem ajudar na constru¢do de outras estratégias
especificas de ensino para os anos finais do Ensino Fundamental no contexto

acreano.
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CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo geral deste trabalho foi o de investigar as ocorréncias de hipo e
hipersegmentacgéo na escrita espontanea dos alunos do 6° ano, de uma escola publica
municipal de Senador Guiomar, Estado do Acre. Como desenvolvimento da analise,
apresentamos uma proposta de aplicacéo didatico-pedagdgica que buscou minimizar
as ocorréncias de segmentacdo nao convencional na escrita dos alunos que
participaram da pesquisa.

A andlise realizada mostra que tanto a hiper como a hipossegmentacéo sao
desvios frequentes na escrita dos alunos. Com a andlise dos textos produzidos pelos
alunos, percebemos que a principal dificuldade de segmentacao se da em contextos
de preposicao + palavra, ou em contextos em que é possivel reconhecer o padrao
preposicéo + palavra, ainda que ele ndo esteja formalmente presente. Nossos dados
corroboram a hipétese de Silva (2018), para quem, nesses contextos de escrita nao
convencional, ha uma prosodizacdo de cliticos preposicionais. No entanto,
entendemos que € necessario o0 levantamento de mais dados e de uma analise
fonologica e morfossintatica mais refinada para estabelecer um quadro mais
abrangente das principais motivacdes para a segmentacdo nao convencional nos
anos finais do Ensino Fundamental no contexto acreano. Esta € uma das
contribuicdes, deste trabalho, que abre perspectiva para trabalhos futuros.

Também nos chamou a atencdo a frequéncia de segmentacdo nao
convencional em que palavras gramaticais estao envolvidas. Isso € um indicio de que
os alunos estéo fazendo hipoteses sobre o funcionamento da proépria lingua, além de
fazer hipoteses sobre a escrita, jA que reconhecem, na escrita de palavras
gramaticais, um lugar de instabilidade.

Os resultados desta pesquisa corroboram constatacdes ja realizadas por outros
estudiosos, como destacamos nos trabalhos de Silva (2018), Tenani (2017) e Oliveira-
Codinhoto (2016). E nitida a necessidade de se voltar ao estudo dos textos escritos
nos anos finais do Ensino Fundamental, de forma a estabelecer as peculiaridades
dessa escrita, de estabelecer as principais caracteristicas dessa escrita para, entéo,
construirmos propostas didaticas adequadas para essa etapa de escolarizacéo.
Ocioso dizer que ressaltamos a urgéncia de se trabalhar especificamente com o0s

aspectos formais da lingua portuguesa em sala de aula nos anos finais do Ensino
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Fundamental, com vistas a sanar os problemas mais basicos de convencdo ainda
nessa etapa de escolarizagao.

Outro aspecto inovador deste trabalho foi a utilizagdo de gamificagdo no
processo de ensino-aprendizagem, com foco no desenvolvimento de um jogo
eletrdbnico como metodologia de ensino. Essa estratégia foi pensada e planejada como
forma de auxiliar e envolver os alunos no estudo da convencao. Podemos observar o
guanto os games envolveram os alunos e trouxeram resultados positivos para o
trabalho. Essa norma forma de estudo fez com que os alunos se afastassem do
modelo de aula tradicional, trazendo um novo conceito, uma aula mais dinamica e
uma maior facilidade na hora do aprendizado.

Por outro lado, percebemos que algumas das fases do jogo que montamos, na
verdade, recorreu a uma nocao muito tradicional de escrita, tornando a tarefa dificil
aos alunos ndo por sua natureza, mas pela propria constituicdo do jogo, que foi
confusa. Estamos nos referindo especificamente a 32 fase. No entanto, foi a partir das
dificuldades dos alunos que pudemos entender os problemas e, assim, tivemos a
oportunidade de repensar nossa pratica.

Portanto, consideramos que a proposta de aplicacéo didatico-pedagdgica deste
trabalho foi bastante produtiva, mesmo sendo a distancia. Os objetivos foram
alcancados e o aprendizado foi diagnosticado. Mesmo com todos os contratempos,
conseguimos construir um conhecimento que serd levado para a vida social dessas
criancas de forma positiva — € 0 que esperamos.

Por fim, esperamos também que este trabalho sirva como pontapé inicial para
gue outras propostas didaticas a respeito dos aspectos mais formais da linguagem se
desenvolvam em contexto escolar, nos anos finais do Ensino Fundamental, e que
resultados deste trabalho possam contribuir de forma significativa movendo, sempre

a frente, as engrenagens dos estudos sobre a linguagem e o ensino de linguas.
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