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RESUMO

Considerado como o ponto principal de intensas discussdes acerca da necessidade de melhorar
cada vez mais a qualidade da aprendizagem da leitura e escrita de criangas e adolescentes, o
ensino da Lingua Portuguesa é, significativamente, alvo de muitas pesquisas no meio
académico. Um dos eixos dessas discussdes centra-se principalmente nos obstaculos que os
alunos do Ensino Fundamental enfrentam durante o processo de ampliacdo da competéncia
escrita. Assim sendo, essa pesquisa objetiva refletir sobre a utilizagdo dos jogos,
especificadamente, palavras-cruzadas, como ferramenta didatico-pedagogica que auxilia
professores de Lingua Portuguesa no processo de ensino-aprendizagem da leitura e escrita de
alunos do Ensino Fundamental. Apoiados nos pressupostos tedrico-metodolégicos de Cunha
(2013), Bagno (2007), Bezerra (2011), Antunes (2012), Bakhtin (2006), Geraldi (1997), Val
(1998), Freire (2001), Kishimoto (1994), dentre outros, este estudo, ressalta a importancia do
uso das palavras-cruzadas como instrumento didatico capaz de interferir positivamente na
ampliacéo do conhecimento da lingua, destacando a necessidade de oferecer ao aluno um ensino
atraente e dindmico que colabora na superagdo de possiveis entraves comuns a esse processo.
A metodologia adotada foi baseada em discussdes teodricas juntamente com a pesquisa-acao,
visando obter aprofundamento tedrico do assunto. A pertinéncia de um olhar critico sobre as
estratégias de ensino, com analise sobre as teorias que fundamentam a préatica educativa, bem
como um resultado que possa ser utilizado por outros educadores em sua pratica educativa
caracterizam os niveis de analise do presente estudo. Como resultados, pudemos observar que
os educandos participes avaliaram como positivo o uso do jogo de palavras-cruzadas nas aulas
de Lingua Portuguesa, pois declararam que o referido jogo € uma maneira interessante de
ampliar o vocabulrio, aprender sinbnimos e ortografia, bem como exercitar o raciocinio l6gico.

Palavras-chave: Palavras-cruzadas. Ferramenta didatica. Letramento.



ABSTRACT

Regarded as the main point of intense discussions on the need to constantly improve the quality
of learning of reading and writing in children and adolescents, the teaching of Portuguese is
significantly subject of much research in academia. One of the axes of these discussions mainly
focuses us obstacles that elementary school students face during the process of extension of
written competence. Therefore, this research aims to reflect on the use of games, specifically,
crossword puzzles, as didactic and pedagogical tool that helps English language teachers in the
teaching and learning of reading and writing elementary school students. Building on the
theoretical and methodological assumptions of Cunha (2013), Bagno (2007), Bezerra (2011),
Antunes (2012), Bakhtin (2006), Geraldi (1997), Val (1998), Freire (2001), Kishimoto (1994 ),
among others, we intend this study endorse the importance of using crossword puzzle as a
teaching tool to positively affect the acquisition of literacy, emphasizing the need to allow the
student an attractive and dynamic education that contributes to overcoming possible common
barriers this process. The methodology was based on some theoretical discussions with the
action research, to obtain theoretical study of the subject in focus, the relevance of a critical
look at the teaching strategies, with analysis of the theories underlying educational practice and
a result that can be used by other educators in their educational practice. Characterize the
analysis levels of the present study the results indicated that the participants students evaluated
as positive using the crossword puzzle in portuguese classes, as said they found the said game
an interesting way to expand vocabulary, learn synonyms and spelling and exercise logical
thinking .

Keywords: Crossword puzzle. teaching tool. Literacy.
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1.0 INTRODUCAO

O ensino de Lingua Portuguesa, que trataremos nesta pesquisa como LP, vem sendo, ao
longo dos tempos, o centro de muitos debates sobre a necessidade de se melhorar a qualidade
do ensino-aprendizagem no nosso pais. Um dos eixos dessas discussbes centra-se
principalmente nas dificuldades enfrentadas pelos alunos do Ensino Fundamental, no que diz
respeito & aquisicdo do letramento nas varias disciplinas.

Flores (2001) afirma que durante muito tempo acreditou-se que o ensino da lingua
deveria acontecer em duas etapas: primeiro, o aluno aprenderia o sistema alfabético e algumas
convencdes ortograficas do portugués; e, no segundo momento, teria contato com exercicios de
producdo textual, treinos ortograficos e gramaticais. Esse foi apenas mais um dos muitos
equivocos perpetuados ao longo da histéria no que concerne a capacidade de ler, compreender,
produzir e se tornar um individuo que faca uso eficaz da LP.

Para Soares (2004) uma crianca mesmo antes de aprender a ler e escrever
convencionalmente, pode ser uma excelente produtora de textos orais e leitora de imagens.
Porém, isso ndo significa dizer que o aprendizado das letras alfabéticas seja indispensavel, mas
que sozinho ndo garante ao individuo a eficiéncia no processo de aquisicdo de saberes.

Leffa (1997, p.08) afirma em seus estudos sobre aquisi¢do de vocabulario que:
O ensino do vocabulario, tanto na aprendizagem da lingua estrangeira, como da lingua
materna, oscila entre o interno e o externo. De um lado, temos o ensino com énfase
no material que deve ser preparado e oferecido ao aluno. S&o 0s aspectos externos,
valorizando o input. Nessa rea, destacam-se os estudos sobre frequéncia, dicionarios
de aprendizagem, linglistica de corpus e uma tipologia especifica de exercicios. Do
outro lado, temos o ensino com énfase no que o aluno deve fazer para adquirir e
ampliar o vocabulario. Sao os aspectos internos, valorizando as estratégias. Destacam-

se af a questdo da profundidade de processamento, a necessidade de respeitar os estilos
de aprendizagem, etc.

Segundo Kleiman (2008, p.67) o professor também interfere nesse aprendizado ao
apresentar uma concepcao tecnicista de formacao que a equaciona com a apropriacdo de saberes
de diversas areas, entre elas as de estudos da linguagem. Assim, passou-se da analise da
gramatica da frase descontextualizada a gramatica textual, que nada mais é, tal qual praticada
em sala de aula, do que a gramatica da frase exercitada a partir de trechos do texto de leitura.
Além disso, ainda ha uma grande disparidade entre a realidade vivenciada em sala de aula e 0s

conhecimentos que os alunos precisam adquirir.
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Os estudos que discutem o letramento de professores no contexto brasileiro ndo séo
consensuais. Ha pesquisas (geralmente de perfil quantitativo) que mostram que as praticas de
leitura e escrita dessa categoria se distanciam das praticas tidas como de prestigio social, o que
caracterizaria o professor como néo representante da cultura letrada (SILVA, 2008).

Este aspecto é bastante perceptivel, pois a realidade da maioria dos estudantes
brasileiros faz despontar necessidades que ultrapassam os limites de um ensino classificatério
das palavras, mantido por alguns programas escolares. O intuito de tornar o aluno competente
discursivamente passa pela capacidade da escola em propiciar situacfes de aprendizagem que
busquem satisfazer tais necessidades (TAGLIANI, 2011).

Dessa maneira, € interessante que o professor utilize novas técnicas para trabalhar o
conteldo em sala, a fim de fazer com que os alunos tenham maior interesse pelas aulas, sejam
respeitados em seus conhecimentos prévios e absorvam com mais propriedade o que é
vivenciado na escola, associando com a sua realidade e dando assim um significado aquilo que
aprendeu.

Silva (2015) ratifica isso ao afirmar que é importante, como alguns estudos da area
educacional observam, promover uma educacdo que supere a abordagem conteudista e
instrumental e ndo esteja focada apenas no desenvolvimento da racionalidade, da capacidade
cognitiva dos educandos, mas que também valorize o seu desenvolvimento emocional e afetivo,
o cultivar de sua sensibilidade e de suas habilidades sociais, e volte-se para o desenvolvimento
do SER inteiro. Assim, as pesquisas sobre a importancia da experiéncia lidica como um recurso
basico para o desenvolvimento integral do educando tém-se destacado, adquirindo uma posicao
privilegiada no pensamento educacional.

Observa-se este aspecto, quando Luckesi (2000, 2005) declara que a ludicidade é um
estado interno do sujeito que vivencia uma experiéncia de forma plena, é sinénimo de plenitude
da experiéncia — considerando aqui “plenitude da experiéncia” como a maxima expressao
possivel da ndo divisdo entre pensar/ sentir/ fazer.

Ainda neste sentido, segundo Moreira e Schwartz (2009), com base na Psicologia da
Educacdo, acredita-se que, por meio da atividade Iudica, a crianca pode elaborar anseios e
fantasias, aprender a lidar com o ganhar e o perder, aprender a administrar sua angustia,
diminuir sua ansiedade diante dos conflitos, de situagcdes complexas e confusas, além de gerar
prazer, motivagio e experimentacdo. E possivel, ainda, por intermédio da atividade ludica,
compreender a coincidéncia entre o espaco de aprendizagem e o espaco de jogar, além da

constitui¢do dos processos que compdem a aprendizagem.



19

Dessa forma, € nitido que um material didatico bem elaborado aliado as estratégias
didaticas diferenciadas, mesclando caracteristicas acerca da aquisi¢cdo de vocabulario permitem
um aprofundamento pelo docente e consequentemente resultados satisfatorios para o
aprendizado dos alunos. O objetivo desta pesquisa foi apresentar uma maneira dindmica,
inovadora e divertida de os alunos ampliarem seu vocabulario, analisando através da ludicidade
0 jogo do tipo palavras-cruzadas como ferramenta para aquisicdo de novas palavras.

O presente trabalho apresenta duas partes principais: O primeiro capitulo consiste no
enquadramento teérico do tema. O segundo capitulo consiste na apresentacdo do estudo
realizado, com os objetivos alcangados e a anélise dos dados, assim como as discussdes dos

resultados e as principais conclusdes da pesquisa.



CAPITULO |

Referencial Teorico
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2.1 A LINGUA PORTUGUESA

Este capitulo apresenta um breve histérico da LP e suas implicacdes nos dias de hoje,
enfatizando sua origem, as variacdes, o vocabulério e o Iéxico, os aspectos fonoldgicos,
morfoldgicos e semanticos, bem como a aquisic¢do da lingua oral e da lingua escrita, a fim de
compreendermos como ocorre a aquisi¢cao de cada um desses fatores e sua real influéncia na

pratica discursiva do individuo.

2.1.1 A Origem da Lingua Portuguesa

Sobre a origem da LP, Cunha (2013, p.9) discorre gque esta “provém do latim, e este, por
sua vez, se entronca na familia das linguas indo-europeias”. A principio, afirma Cunha (2013,
p.9), o latim era “um simples falar de um povo de cultura rustica, mas com o tempo
desempenhou um importante papel na historia da civilizagdo ocidental”.

Para Cunha (2013, p.10), ap0s sucessivas batalhas por conquistas de territérios, 0s
romanos impunham as terras conquistadas sua cultura, seus habitos. O pesquisador destaca o
fato de “Livio Andronico té-la elevado a categoria de lingua poética, pois até entdo ndo passava
de um rude idioma de agricultores e pastores”. “O latim artistico foi sendo apurado até atingir,
no século | a. C., a alta perfei¢do do latim literario”, no entanto, tal acontecimento “acentuou,
com o tempo, a separacao entre a lingua literaria, para poucos, e a lingua usada coloquialmente
por variados grupos sociais da Italia e provincias”. Esse latim vulgar foi o idioma levado para
as regides conquistadas, que se diversificou com inimeros fatores nas chamadas linguas
romanicas.

Falado por tamanha quantidade de pessoas de ragas diversas e em um imenso territério
geografico, era evidente que, observa Cunha (2013), o latim vulgar ndo conservaria uma
unidade, pois, nos centros urbanos mais importantes, o ensino do latim difundia o literario,
enquanto que nos campos, vilas e aldeias a lingua fluia sem nenhum controle normativo.

Segundo Cunha (2013, p.12), as questdes linguisticas prevaleceram tanto que,

em fins do século V, os falares regionais ja estariam mais proximos dos idiomas
romanicos que do préprio latim, comecando assim o periodo do romance ou romango,
denominacdo dada a lingua vulgar dessa fase de transicdo, culminando com o

aparecimento de textos redigidos em cada uma das linguas romanicas: francés,
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espanhol, italiano, sardo, provencal, rético, cataldo, portugués, franco-provencal,
dalmata e romeno.

Perpassando diversos dominios e influéncias, observa o autor, na regido que
compreendia a Galiza e faixa lusitana entre 0 Douro e 0 Minho constitui-se uma unidade
linguistica que se conservaria até meados do século X1V — o galego-portugués.

Cunha (2013, p. 18 e 21) distingue as seguintes etapas do latim ao portugués atual:

a) Latim lusiténico, falado na Lusitania, desde a implantagdo do latim até o século
V.

b) Romance lusitanico, falado na Lusitania, do século VI ao século IX.

c) Portugués proto-historico, falado na Lusitania, do século IX até fins do século
XIl.

d) Portugués arcaico, desde o século XIII até a primeira metade do século XVI.

e) Portugués moderno, desde a segunda metade do século XVI até os dias que
correm.

Nota-se a partir destes aspectos, que a LP, desde o seu surgimento, assim como muitos
outros idiomas, tem se construido a partir da incorporacéo de expressdes do seu uso cotidiano,
nos mais diversos contextos e com o que podemos chamar de colaboracdo dos mais diversos
interlocutores. Sendo assim, faz-se importante também uma breve analise do ensino da LP no
Brasil, a fim de estabelecer relacdo entre o que é vivenciado em sala de aula e os aspectos

observados anteriormente.

2.1.2 Ensino de lingua materna no Brasil

O ensino de lingua materna mantém no Brasil um carater conservador e um método
tradicional. Muitas mudancas estdo sendo propagadas nas universidades, porém a resposta
pratica dessas mudancgas ainda continua lenta. Para Richter (2012, p. 12), o docente de lingua
portuguesa ndo passa por uma formacao eficaz nos aspectos cognitivos, afetivos e linguisticos
subjacentes a aquisi¢do de uma lingua e sim de um processo de memorizacdo. De acordo com
Silva et al. (2010, p.01):

A preocupacdo com o ensino de lingua materna, tanto no Brasil como nos demais
paises, tem sido uma constante para os educadores. H&4 uma consideravel lacuna entre
a lingua praticada no cotidiano e a lingua ensinada nas escolas, a qual segue a rigidez
gramatical das normas da lingua padrdo e, portanto, distancia-se da realidade dos
alunos. O ensino da lingua materna tende a ser estruturado em bases extremamente

rigidas, as quais ndo atendem com clareza a necessidade dos alunos e dos professores.
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Observa-se que a preocupacdo com a maneira como a lingua materna vem sendo
trabalhada é real, no entanto, ainda existe um distanciamento entre o que € ensinado nas escolas

e a realidade da lingua num contexto além do ambiente escolar.

A escola, muitas vezes, prioriza o ensino sistematizado, com memorizacao de regras da
norma padrdo, em detrimento do trabalho com a LP que os educando ja conhecem desde que

iniciam suas relagOes interpessoais, nos mais diferentes contextos.

Guy e Zilles comprovam isto ao afirmar que “a ideia de ensinar a lingua materna é um
tanto paradoxal. A observacdo mais basica que podemos fazer sobre a aquisicdo da linguagem
é que a crianca, em qualquer ponto do mundo, adquire a lingua falada na familia e na
comunidade em que é criada”. Neste caso, quer dizer que a crianca aprende a produzir — e a
reproduzir também —, na fala dela, todas as estruturas, palavras e pronincias que encontra no
uso dos familiares, das pessoas com quem convive ou que fazem parte do contexto cultural
mais amplo. Entdo, quando uma crianga chega a escola, aos seis ou sete anos de idade, e comeca
a estudar, j& sabe falar a lingua materna, pelo menos no nivel tipico duma crianca (GUY e
ZILLES, 2006, p.40).

O objetivo principal do ensino da lingua materna esta o desenvolvimento da
competéncia comunicativa dos usuarios da lingua, ou seja, de seus falantes, escritores/ouvintes
e leitores. De acordo com Travaglia (2002, p.17), “a competéncia comunicativa ¢ a capacidade
do usuério de empregar adequadamente a lingua nas diversas situagdes de comunicagdo”. Essa
mesma competéncia comunicativa ainda se desdobra em outras duas competéncias

denominadas respectivamente de competéncia gramatical ou linguistica e competéncia textual.

A lingua nacional ensinada na escola adquiriu, ao longo do tempo, um carater
emblematico, servindo de instrumento de dominagao ao poder politico e militar — ainda muito
perceptivel nos dias atuais — porque a propria concepcdo de lingua corrente eximiu as
instituicdes de propiciar a reflexdo e o posicionamento do sujeito em face a um ensino centrado
na repeticdo mecanica da estrutura da lingua, ou seja, a lingua € também um sistema (muito
complexo) de regras e representacdes, mas a crian¢a entra na escola ja sabendo — pelo menos
em boa parte, no que se refere a variedade de lingua da sua comunidade — essa complexidade
fantastica; mais do que isso, a crianca se vale desse complexo de representacdes diariamente,

para se comunicar, para brincar e para muitas outras finalidades.
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Para Luft (1994, p.12), “quem fala sabe a gramatica da lingua”, sendo assim, a escola
ndo teria necessidade de ensinar teoria gramatical aos alunos, pois ndo seria assim que teriamos
escritores habilidosos e leitores proficientes. O que importa, portanto, € a ampliacdo de
vocabulério, o desenvolvimento dos recursos expressionais, enfim, a possibilidade de o aluno
tomar consciéncia da lingua e, a partir dai, ser capaz de dominar a escrita. O ensino de lingua
materna deve cuidar de modo prioritario (ndo absoluto) da lingua escrita, dai advém também
sua recomendacao de que se inclua nos cursos de Letras uma ementa voltada para a Linguistica
Aplicada ao ensino de lingua materna. Nao sera, com certeza, a criagdo de uma nova gramatica
da lingua, em bases descritivas modernas, a redencdo do ensino. O que lhe parece fundamental
¢ a “preocupacdo com a criagdo de atitudes criticas do futuro professor em relagdo a lingua e
ao seu ensino” (UCHOA 1993, p. 37).

Sobre este aspecto, Prado e Alvarez (2016) afirmam que:

O ingresso em um curso de Letras, nos dias atuais, no Brasil, significa, via de regra,
conviver com uma estrutura académica desatualizada, com valores arcaicos e
contetido ndo condizente com o desenvolvimento social do momento. Mantém-se,
ainda, um discurso tradicional, decorrente de politicas linguisticas, em que se
valorizava o texto e ndo o sujeito de aprendizagem. Tradicionalmente, o ingresso num
curso de Letras tinha por objetivos conhecer os ideais elitistas, aristocraticos, com a
valorizacdo da literatura classica. (PRADOS e ALVAREZ, 2016.p.128).

Ainda na direcdo de pensamento dos autores acima referenciados, concordamos que 0s
profissionais em Letras devem ter dominio do uso da lingua ou das linguas que sejam objeto de
seus estudos, em termos de sua estrutura, funcionamento e manifestacdes culturais. Deles se
esperam multiplas competéncias e habilidades para atuarem como “professores, pesquisadores,
criticos literéarios, tradutores, intérpretes, revisores de textos, roteiristas, secretarios, assessores
culturais, entre outras atividades” (BRASIL, 2001, p.30).

Apesar dos aspectos mencionados, os licenciados em Letras ainda nao se apropriam da
concepcao de conhecimento como processo necessario de ressignificacdes e ampliacdo. Esta
dificuldade enfatiza as falhas existentes no curriculo de formacao docente, que ainda insiste na
manutencdo da dicotomia entre teoria e pratica, isolando-as em polos opostos (CUNHA, 2000).
A preocupacdo dos professores do curso de Letras ndo parece ser a de formar novos professores,
mas ensinar saberes especificos apenas integrados aos saberes curriculares, veiculados pelo
programa do curso, e vislumbrados pelas pesquisas académicas, nao contemplando
experiéncias concretas com os saberes e a pratica dos futuros licenciados (PAIVA, 2004).

A caréncia de formagdo ndo prepara o professor para as atuais inovacles, que nao
incluem somente as tecnologias de Informacdo. Para Masetto (2012), a inovacao se marca por

projetos em movimento e a escola permanece estatica (MASETTO, 2012).
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Geraldi (2013) afirma que os professores de Lingua Portuguesa, trabalhando em

perspectivas discursivas e enunciativas,

Estdo novamente caindo na resisténcia, porque o projeto dos proximos anos, que sé
poderdo ser avaliados daqui a muitos anos, vai ser 0 ensino de gramatica, e 0 ensino
da gramética tradicional como uma forma de exclusdo dos sujeitos falantes, uma
forma de selecdo e exclusdo de sujeitos num Estado de direito, quando a “inteligéncia
brasileira”, os intelectuais brasileiros alteram os seus vinculos de classe, e retornam
ao bom abrigo de sua pertenca de classe. (GERALDI, 2013.p.120).

Sendo assim, a escola e os professores tém o papel fundamental de instigar o exercicio
do ensino-aprendizagem da Lingua Materna, uma vez que € imprescindivel uma postura livre
de preconceitos em relacdo a diversidade do portugués falado no Brasil e a consciéncia de que
anorma padréo também precisa ser ensinada, como fator de inclus&o do individuo na sociedade,
inclusive no que concerne as politicas sociais das quais ele podera usufruir para uma melhor
qualidade de vida.

Azeredo (2007, p. 32) afirma, corroborando com este aspecto, que a preocupagdo com
o ensino da LP se limita “a falar e escrever corretamente a lingua (conhecimento da lingua) e
identificar, mediante a nomenclatura gramatical seus aspectos estruturais (conhecimentos sobre
a lingua)”. Percebe-se, entdo, que as questdes sociais ndo sdo consideradas elemento relevante
no ensino da lingua nesse contexto.

Ainda em relacdo a esta questdo, Azeredo (2007, p.33) destaca que “aprender uma
lingua, seja materna, seja estrangeira, € aprender a relacionar-se com o outro a fim de
compartilhar com ele um universo de referéncias.”. Entdo, mostra-se evidente que é na interacdo
de um individuo com o outro que estes partilham experiéncias e constroem sentidos em seus
discursos.

O professor de portugués continua com o0 mesmo estudo inadequado das nomenclaturas
e classificagdes gramaticais. Os alunos ndo sdo convidados a aprender a sua propria lingua,
enguanto, os professores nao sdo convidados a pesquisar.

Entretanto, a escola deveria oferecer aos alunos oportunidade de modificar esse quadro,
apresentando novas formas de interacdo e aprendizagem, como enfatizam Santos Sobrinha e
Mesquita Filho (2011),

O ensino escolar disseminou por muito tempo a ideia que o ‘certo’ € pronunciar como
Se escreve, COMO Se a escrita tivesse primazia sobre a prondncia. O papel da escola
como responsavel pela formagdo de cidaddos conscientes, é desmistificar essa
ideologia calcada na mente de muitos brasileiro. (SANTOS SOBRINHA e
MESQUITA FILHO, 2011. p.05).

De acordo com Castilho (2001) se o ensino de LP se concentrasse mais na reflexao da
lingua falada, logo se descobriria a importancia desta mesma lingua falada para a aquisi¢do da
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lingua escrita. A escola precisa valorizar a cultura dos discentes, aproximando assim a cultura
individual da Lingua Materna e saber escolher a variedade adequada a cada situacdo, permitindo
dessa maneira o conhecimento maior por parte dos alunos e dos professores sobre o processo
de variagéo.

Neste contexto, Pietri (2013, p.535) afirma:

Se tanto para os estudos modernos da linguagem, quanto para os estudos tradicionais,
0 objeto de conhecimento se constitui com base na exclusdo ou na oposi¢do entre as
modalidades, no discurso sobre ensino de lingua portuguesa, o objeto de
conhecimento se constitui com base numa regra semantica préopria a esse discurso, a
que aqui se denominou de principio do processo continuo de complexificagao. Esse
principio regula a relagéo entre o discurso sobre ensino de lingua portuguesa e 0s
discursos concorrentes no campo discursivo em analise, estabelecendo os modos de
tratamento de um discurso em relagéo a seu (s) outro(s). E nesse sentido que se afirma
ndo se tratar a constituicdo de temas e objetos de ensino apenas de um processo de
transposicdo didatica, mas de conhecimentos que se estruturam segundo regras
discursivas que se constituem nas condi¢des proprias ao contexto de ensino. Nao se
reproduzem, no processo de escolarizacdo, portanto, ideias produzidas em outros
lugares, mas produzem-se saberes e praticas proprios, segundo regras discursivas
especificas.

Percebe-se, assim, que desde o seu surgimento, a Lingua Portuguesa agrega o erudito
ao popular, assimilando as expressdes comuns as diversas situagdes e aos diversos contextos,

justificando assim uma breve observacao as variagdes linguisticas existentes atualmente.

2.1.3 Variacdes Linguisticas da Lingua Portuguesa no Brasil

A lingua, na verdade, é um produto sociocultural, intrinsecamente heterogéneo,
multiplo, variavel, instavel e que esta sempre em construgéo e reconstrugdo. E um processo que
nunca esta concluido, pelo contrario, constroi-se permanentemente como atividade social e
coletiva, empreendido por todos os seus falantes quando eles interagirem através da fala ou da
escrita.

Reiterando, a tematica, Santana e Neves (2015, p.76) ressaltam que

a comunicagdo € uma das principais fun¢bes da lingua. Através dela os homens se
desenvolvem, argumentam, perguntam, ensinam e instruem outros. A lingua faz parte
da nossa identidade e da nossa cultura e esta presente nas experiéncias do nosso
cotidiano. Com a invencéo da escrita, a humanidade deixou o periodo da pré- historia
e passou a fazer Histdria. Foi um divisor de aguas, pois com o uso da escrita pode
perpetuar o conhecimento ja adquirido e multiplicd-lo para que outras pessoas
aprendessem.
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Portanto, nota-se a importancia da lingua nos mais diversos contextos sociais e desde 0s
tempos mais remotos, como elemento cultural, social e interacional, que permite que 0s
conhecimentos sejam transmitidos de um individuo para o outro, perpetuando assim as

transmissdo desses conhecimentos, bem como a constante troca de experiéncias.

Podemos comprovar esta assertiva ao observar Geraldi (1997), quando este enfatiza que
a “lingua é o conjunto das variedades utilizadas por uma determinada comunidade,
reconhecidas como heterogéneas. Isto €, formas diversas entre si, mas pertencentes & mesma
lingua” (GERALDI, 1997, p.50). Assim sendo, segundo a definicdo do autor, fica claro que
apesar de possuir variagdo, uma lingua permanecera exercendo seu papel em uma determinada
sociedade, e isto ndo a tornara melhor nem pior que outras.

Ainda analisando este aspecto, e de acordo com Guy e Zilles (2006, p.40):

Uma das carateristicas mais importantes das linguas humanas e mais relevantes a
guestdo do ensino da lingua materna é a diversidade linguistica. Este € um ponto
basico nas pesquisas e teorias sociolinguisticas e, em principio, ndo precisamos de
nenhuma pesquisa académica formal para reparar na existéncia desta diversidade. Ela
é evidente pela experiéncia de todo mundo; entretanto, em muitas sociedades, como
€ 0 caso da sociedade brasileira, a representacao sociocultural da lingua de certo modo
oblitera essa percepgdo, fazendo crer que a lingua de verdade ndo varia — ou, numa
exacerbacao idealizada, faz crer que a lingua ndo deveria ter variagdo.

Sendo assim, conforme o pensamento de Guy e Zilles (2006), o que se percebe da lingua
na nossa sociedade, é que ainda ha um distanciamento da lingua estudada em relacdo a lingua
utilizada no dia a dia dos individuos sociais, 0 que acaba nos fazendo esquecer, ou pelo menos
acreditar que ndo ha variacdo em nossa lingua.

Bagno (2007, p.35) também deixa este aspecto evidente quando afirma que

para as pessoas que vivem em uma sociedade com longa tradicdo escrita, historia
literaria e sistema educacional organizado, lingua é um conjunto de prondncias,

palavras e regras gramaticais, mas tal conceito constitui um produto social, artificial,
que ndo corresponde aquilo que a lingua realmente é.

Ainda neste topico, e corroborando com essa ideia, Bezerra (2011, p.11) observa que a
complexidade que a lingua apresenta ndo constitui um problema, pois é fato que a lingua varia,
inclusive em decorréncia da prépria complexidade da vida humana. E ainda, de acordo com o
autor, tal complexidade “representa a riqueza desse patrimonio de todos os brasileiros, que é a

lingua nacional”.

Uma lingua histérica ndo é um sistema linguistico unitario, mas um conjunto de sistemas
linguisticos, conforme Cunha (2013, p.3) destaca. De acordo com o pesquisador, a lingua

apresenta trés tipos de diferencas internas:
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1. diferencas no espago geogréfico, ou variacBes diatdpicas;
2. diferencas entre camadas socioculturais, ou variagdes diastraticas;
3. diferengas entre os tipos de modalidade expressiva, ou variagdes diafasicas

Tais diferencas, quando associadas, permitem o surgimento de novos elementos
linguisticos que enriquecem o vocabuldrio e fazem com que possamos observar mais
especificamente a condi¢do da LP como uma lingua viva, que se modifica constantemente,
adaptando-se sempre as necessidades de seus falantes.

Cabe também atentar para, segundo Camacho (1988, s/p.), o fato de que existem
inimeros fatores originando as variagdes, as quais recebem diferentes denominacdes. Eis
alguns exemplos:

e Dialetos — variaces faladas por comunidades geograficamente definidas. Idioma
é um termo intermediario na distincéo dialeto-linguagem e é usado para se referir
ao sistema comunicativo estudado quando sua condicéo a iguala a linguagem.

e Socioletos — variagdes faladas por comunidades socialmente definidas. E a
linguagem padrdo estandardizada em fun¢do da comunicacdo publica e da
educacdo.

e Idioletos — é uma variagdo particular, isto é, o vocabulario especializado e/ou a
gramatica de certas atividades ou profissdes.

e Etnoletos — variacdo para um grupo étnico.

e Ecoletos — um idioleto adotado por uma casa.

Bagno (2007, p. 39-40) complementa que a lingua ¢ concebida como um “substantivo
coletivo”, concepgdo disseminada pela Sociolinguistica, pois, segundo o pesquisador, sob o que
se chama de LINGUA, no singular, ha diversos conjuntos de realizagdes dos recursos
expressivos a disposicao dos falantes. O autor assevera ainda que a variagdo ocorre em todos
0s niveis, a saber:

e Variacdo fonético-fonolégica — varias prondncias para uma mesma letra ou
palavra.

e Variagdo morfoldgica — diferentes maneiras de se formar uma palavra, utilizando
a mesma ideia.

e Variagdo sintatica — utilizacdo de diferentes elementos para expressar a mesma
ideia.

e Variagdo seméntica — diferentes sentidos para uma mesma palavra.

e Variagdo lexical — utilizagdo de diferentes palavras com o mesmo significado.

e Variagdo estilo-pragmatica — diferentes graus de formalidade, situaces de
interacdo social e intimidade entre os interlocutores para se dizer ideias parecidas.

Ha também que se observar que existem fatores sociais que influenciam diretamente o
uso da lingua, como bem aponta Bagno (2007, p. 43-44). Entre os muitos fatores sociais

possiveis, 0 pesquisador enfatiza alguns:

e  Origem geografica.
e  Status socioecondmico.
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e  Grau de escolarizagéo.
Idade.

Sexo.

Mercado de trabalho.
Redes sociais.

Neste sentido, Cunha (2013) complementa que nosso comportamento social esta
controlado por normas a que temos que obedecer. A mesma coisa acontece com a linguagem,
porém, nesta, as normas sdo mais complexas e coercitivas. Jespersen (1947, pp.113-114) apud
Cunha (2013) apresenta o “linguisticamente correto” como o que ¢ exigido pela comunidade
linguistica a que pertence. Jespersen (1947, pp 113-114) apud Cunha (2013), enfatiza ainda que
“falar correto significa falar o que a comunidade espera, e erro em linguagem equivale a desvios

desta norma, sem relagdo com o valor interno das palavras ou formas” (p. 6).

Jakobson apud Cunha (2013, p. 7), no entanto, declara que

para qualquer comunidade linguistica, para todo individuo falante existe uma unidade
de lingua, mas esse codigo global representa um sistema de subcddigos em
comunicacdo reciproca; cada lingua abarca varios sistemas simultaneos, cada um dos
quais se caracteriza por uma fungdo diferente.

Sendo assim, Cunha (2013, p.7) enfatiza que “se uma lingua pode abarcar varias formas
ideais de sua realizacdo, pode também admitir varias normas que se consagraram dentro das
possibilidades de realiza¢des de um sistema linguistico”, ou seja, ha que se respeitar e se aceitar
aquilo que destoa da norma padrao.

Quando nos referimos a LP no Brasil, é importante levar em consideragéo a historia do
pais, principalmente no tocante a formacdo do povo brasileiro, e a influéncia da lingua indigena
— mais especificamente a lingua tupi, bem como a influéncia da lingua africana, na construgao
de uma lingua que acabou diversa da LP original, adquirindo assim caracteristicas proprias.

Sobre esse aspecto, Bearzoti Filho (2002, p.33) observa que

O ndmero muito maior de indios do que de europeus nesses primeiros tempos da
colonizacdo brasileira tornava natural que ndo fosse o portugués, mas o tupi, o idioma

primordialmente adotado como meio de comunicacéo entre a populacdo envolvida no
ainda incipiente processo colonial.

Ou seja, a LP nem sempre prevaleceu no territorio brasileiro, uma vez que antes da
colonizacdo, os nativos ja viviam em comunidades e, obviamente, comunicavam-se entre Si.
Isto demonstra também que, a priori, 0s proprios europeus colonizadores foram obrigados a
adaptarem-se e aprenderem o tupi, a fim de uma tentativa de comunicacao mais eficaz.

Comprovando isto, Berzoati Fillho (2002, p.33) ressalta que a situagdo permaneceu do

mesmo modo mesmo apls o processo colonizador, pois “durante o século XVI, praticamente
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todos os europeus que viveram no Brasil estiveram familiarizados com o tupi, dominando-o
com grau variavel de competéncia”, o que ja demonstra uma relevincia deste idioma no que
viria a se constituir futuramente como a nossa lingua.

De acordo com Berzoati Filho (2002, p.34), a lingua falada no Brasil recebeu vérias
denominagdes ao longo dos tempos, dentre elas “lingua mais usada na costa do Brasil”, “lingua
do Brasil”, “lingua da terra”, “lingua do mar”, “lingua brasilica”, “lingua geral”, entre outros,
fato esse que o pesquisador atribui “nao somente a falta de padronizagdo, mas também a propria
evolugdo da lingua no Periodo Colonial”, ou seja, desde aquele momento era perceptivel que o
idioma falado nas terras brasileiras era diferente do idioma dos seus colonizadores, mantendo,
apesar da colonizacdo, as caracteristicas linguisticas de seus nativos.

Outros elementos importantes nesse processo de formacao linguistica brasileira foram
as linguas de base africana, uma vez que os africanos tambem foram elementos constituintes da
formacéo da nossa nacgéo e utilizavam seu idioma de origem a fim de se comunicar.

Neste sentido, Berzoati Filho (2002, p.51) observa que:

Reunidos em um lugar distante, pessoas de amplas regides da Africa buscavam, como
normalmente acontece nessas ocasides, termos linguisticos comuns com base nos
quais tentar uma conversacao possivel. Assim, as palavras de difusdo por uma area
maior teriam mais chances de ser compreendidas por um nimero maior de pessoas. O
resultado ¢ uma lingua construida com elementos que ‘universalizam’ e ndo
‘particularizam’.

No entanto, Berzoati Filho (2002, p.53) “ressalta que a falta de estudos neste sentido
ainda ndo nos permite afirmar com preciséo que os vocabulos presentes no portugués brasileiro
advindos da escraviddo sejam numerosos, mas ha que se admitir que possuem grande relevancia
na nossa lingua.”

Tais aspectos da formacdo do Brasil associados a distancia geografica de Portugal
fizeram com que o portugués falado no Brasil fosse bem diverso daquele falado em Portugal,
desde os tempos da colonizagdo, até os dias atuais. Cabe observar também que o portugués do
Brasil, além de ser bastante diferente do de Portugal, apresenta inimeras varia¢6es dentro do
seu proprio territorio.

Entretanto, apesar de comprovada mistura de idiomas e dialetos formando o que hoje
conhecemos como LP utilizada no Brasil, ainda hd uma enorme rejeicéo ao se falar de variagdo
linguistica, pois, em funcdo da visdo imposta pela gramatica normativa, que rejeita qualquer
fendmeno ocorrido em torno lingua, a escola ndo apresenta outro manual que exponha e reflita
sobre a variacdo linguistica na sociedade, permanecendo, dessa maneira, presa a gramatica
normativa (Silva, 2002).
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Atualmente, enfatiza Berzoati Filho (2002, p.67), “o principal traco de variacdo do
portugués brasileiro é o social”. No entanto, é notoria também a massiva presenca de variantes
regionais, o que é natural em se tratando de um pais com dimensdes continentais como € 0 caso
do Brasil.

Desta maneira, nesta pesquisa, abordamos a lingua em sua perspectiva de ensino,
especificamente no que se refere a ampliagdo do vocabulario, uso de sindénimos e ortografia,
observando que tais aspectos estdo concatenados, interligados, atrelados uns aos outros,
montando o complexo sistema que estrutura a lingua. Assim sendo, nesta etapa, cabe um estudo
mais detalhado do Iéxico e do vocabulédrio e uma pesquisa direcionada a sua aquisicdo e

ampliacdo a fim de que possamos analisar a dindmica da lingua.

2.1.4 Vocabulério e Léxico

O vocabulério é algo vasto e constitui elemento fundamental para o funcionamento de
uma lingua, uma vez que constitui um recorte do Iéxico, ou seja, uma selecdo das palavras
disponiveis. No caso da Lingua Portuguesa, ndo poderia ser diferente. Seu entendimento e
ampliagdo permitem um uso mais consciente e eficaz da lingua, entretanto, apesar de toda a sua
relevancia, este ainda ndo € um aspecto priorizado nas escolas.

O vocabulario se caracteriza como as palavras utilizadas por um falante de uma dada
lingua em suas atividades comunicativas. Além disso, “0 vocabulario refere-se as palavras
realmente existentes num determinado lugar e num determinado tempo ambos ocupados por
uma comunidade linguistica. O vocabulario é, por sua vez, uma parte do léxico, que representa
uma determinada &rea de conhecimento”. (Barbosa, 1995, p. 21)

Para Antunes (2012, p. 97), ampliar o vocabulario dos alunos, expandir seu repertorio
lexical esteve, durante muito tempo escolar, fora de foco, ou seja, nunca foi de interesse do
sistema educacional o ensino do vocabulario, pelo contrario, sempre houve muito incentivo ao
aprendizado no que se refere a gramaética.

Neste sentido, a pesquisadora destaca ainda que “‘Falar e escrever sem erros’ ainda €,
em muitas escolas, o pardmetro que subjaz aos juizos da avaliacdo corriqueira, que subjaz a um
grande nimero de livros, cujo contetido se resume a exposic¢do de regras do como dizer ‘para

ndo falar errado’”.
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Tal assertiva corrobora o que foi mencionado anteriormente, no sentido de valorizagao
do ensino da gramatica e da sintaxe em detrimento do trabalho com a aquisi¢cao e a ampliacédo
do vocabulério.

Neste sentido, Leffa (2000, p. 32) ressalta que

Para um ensino adequado do vocabulario dois aspectos precisam ser inicialmente
analisados. Primeiro, é preciso saber o que significa conhecer uma palavra. Em
segundo lugar, é também importante saber como evolui esse conhecimento. Quando
falamos uma lingua somos capazes de determinar se uma sequéncia de sons ou letras,
forma ou ndo uma palavra dessa lingua, se ndo do Iéxico, que nunca teremos condicfes
de conhecer em sua totalidade, pelo menos do vocabulario que conhecemos dessa

lingua.

Comprovando o que foi mencionado sobre vocabulario, cabe observar o Dicionério
Houaiss Conciso (2011, p.966), onde se encontra a seguinte definicdo para o termo

‘vocabulario’:

vocabulario

vo-ca-bu-la-ri-o

sm

1 conjunto dos vocabulos de uma lingua;

2 esse conjunto com suas defini¢Ges; dicionario;

3 conjunto de termos de dado campo de conhecimento ou atividade, com ou sem
definigdes; glossario [v. médico];

4 conjunto de vocabulos conhecidos ou utilizados por alguém [como Ié pouco, tem
um v. muito pequeno]

[ETIM: lat.tar.vocabularium ‘1éxico’]

Ao passo que, para o termo ‘léxico’ encontra-Se:

Iéxico

1é-xi-co

(cs)

sm

1 o repertdrio total de palavras existentes numa determinada;

2 dicionério;

3 relagdo das palavras us. por um autor, um grupo etc.; vocabulario [ETIM: gr.
Leksikos, w,0n ‘que diz respeito as palavras’] (Diciondrio Houaiss Conciso, 2011,
p.584)

Ou seja, vocabulario e léxico tém praticamente o0 mesmo significado, aparecendo, em
muitos suportes, como palavras sinénimas.

Sobre 1éxico, Antunes (2012, p.27) declara: “Se ¢ verdade que ndo existe lingua sem
gramatica, mais verdade ainda é que sem Iéxico ndo ha lingua”, e completa que “O 1éxico de

uma lingua, numa defini¢cdo mais geral, pode ser visto como o amplo repertorio de palavras de
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uma lingua, ou o conjunto de itens a disposicao dos falantes para atender as suas necessidades
de comunicagao”.

Dessa maneira, léxico constitui um verdadeiro acervo de palavras de uma lingua, do
qual os usuarios irdo lancar mdo nos contextos e circunstancias adequadas. Antunes (2009, p.
141) corrobora este aspecto quando enfatiza que “o 1éxico de uma lingua, em seu sentido mais
geral, corresponde ao inventario total de palavras disponiveis aos falantes”.

A autora complementa também que “ao lado da gramatica, mas especificamente junto a
morfossintaxe e a fonologia, o Iéxico constitui outro grande componente da lingua” (Antunes,
2009, p.141), ou seja, € um segmento da lingua de fundamental relevancia e que, como tal, deve
ser melhor estudada.

Henriksen (1999, apud Leffa, 2000, pp. 33-34), complementa ainda que “o
desenvolvimento lexical da-se através de trés dimensdes: (1) do conhecimento parcial das
palavras ao conhecimento preciso; (2) do conhecimento superficial ao conhecimento profundo;
(3) do conhecimento receptivo ao conhecimento produtivo”, dessa maneira constitui parte do
processo de aprendizagem da LP, cabendo portanto a este a importancia atribuida a um
elemento que é, juntamente com outros aspectos, fundamental para a aquisicéo e uso efetivo da
lingua.

De acordo com Rey-Debove (1984, p.45):

H& duas maneiras de aprender uma lingua. Uma, natural, por tentativas cada vez mais
aperfeicoadas de comunicacdo que chegam a conhecimentos memorizados dessa
lingua (competéncia natural), como da crian¢a na familia, e, nesse caso, pode-se
dominar perfeitamente uma lingua sem se ser capaz de descrevé-la. A outra, artificial
e metalinguistica, pela consulta de dois tipos de obras descritivas conhecidas como
indispensaveis e complementares: a gramatica e o dicionario.

Percebemos, assim, que cada maneira apresentada por Rey-Debove (1984)
complementa a outra, no sentido de permitir o aprendizado efetivo da LP, uma vez que
separadamente, tais maneira ndo conseguem suprir a necessidade comunicativa dos individuos,

sendo assim, necessaria, a mdtua complementacao.

Correia (2012, p.11), por sua vez, observa que “o 1éxico de uma lingua ¢é entendido, de
forma genérica, como o conjunto de todas as palavras que dela fazem parte”, entretanto, ressalta
a pesquisadora, “por tras da simplicidade dessa defini¢do, esconde-se um sem-numero de
problemas e de questoes de dificil resposta”. Dessa maneira, faz-se necessario um trabalho mais
continuo, criativo e atrante em se tratando de aquisicdo e ampliacdo do vocabulario, aspectos
facilmente notados quando se faz uso de jogos do tipo palavras-cruzadas na sala de aula, mais

especificamente nas aulas de LP.
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Observando entdo a importancia dos estudos do Iéxico, Ferreira (2009. p.38), discorre

que

No &mbito dos estudos do léxico, dizemos que o0s itens lexicais com um traco de
significacdo comum, relacionados a cores ou a atividades esportivas, por exemplo,
pertencem a um mesmo campo conceitual e formam os chamados campos Iéxico-
semanticos. A estrutura lexical de uma lingua pode ser visualizada parcialmente a
partir do estudo de cada um desses campos, que pode contribuir, inclusive, para a
compreensdo da relagdo entre a linguagem e a formacdo dos conceitos.

Ou seja, o estudo do léxico através do agrupamento por significagdo comum, permite
uma maior facilitacdo no processo de associacdo ente a linguagem e a formacéo dos conceitos,
permitido assim uma melhor compreensao da propria lingua.

Para compreender melhor o Iéxico, cabe observar o discurso de Cunha (2013, p.89)
acerca do mesmo tema, “uma lingua é constituida de um conjunto infinito de frases”. A frase,
por sua vez, expressa o autor, “pode ser dividida em unidades menores de som e significado —
as palavras — e em unidades ainda menores que apresentam apenas a face significante — os
fonemas”. O pesquisador observa, no entanto, que ha “unidades de som e conteido menores
que as palavras”, unidades significativas minimas a quais se ddo o nome de morfema.

Ainda segundo Cunha (2013, p.90), em relagdo a significacdo, “os morfemas
classificam-se em lexicais e gramaticais”. O autor complementa que os linguistas denominam
como “morfemas livres aqueles que podem figurar sozinhos como vocabulos, e morfemas
presos como aqueles que ndo possuem autonomia vocabular”.

Em termos de organizacdo, Cunha (2013, p. 90) classifica os morfemas como lexicais e
gramaticais, ao passo que Antunes (2012, pp.32-33) classifica como “unidades lexicais —
substantivos, adjetivos e verbos, e unidades da gramatica — artigos, pronomes, preposi¢oes,
conjuncdes e adveérbios”.

Adiante faremos uma breve explanacdo dos aspectos fonoldgicos da LP, a fim de
relaciona-los mais diretamente com a nossa pesquisa, uma vez que 0s sons das palavras

influenciam a sua escrita, garantindo também o uso eficiente da lingua.

2.1.5 Aspectos fonologicos

A lingua funciona como um acordo estabelecido entre os falantes de uma comunidade
linguistica, mesmo que estes ndo saibam quem controla a variagdo de nossa fala. A partir do
século XX, com o surgimento de uma disciplina que se interessa pela funcdo linguistica dos

sons da fala, sdo estabelecidos aqueles pertinentes a descricdo linguistica, pois trazem distin¢ao
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de sentido. Ou seja, s6 se levam em conta as variagdes sonoras que afetam a compreensao da
mensagem (LAZAROTTO-VOLCAO et al., 2011).

A fonologia “depende” de analises fonéticas. Ao passo que o olhar sobre o0 objeto da
fonologia mudava, mudavam também as teorias acerca desse objeto. Surgiram 0s
estruturalistas, os funcionalistas e 0s gerativistas, propondo, cada um, uma forma de representar
a lingua. Apareceram varias teorias fonoldgicas que tentaram propor modelos capazes de
descrever os sons das linguas interpretados a partir dos seus valores dentro de um sistema
linguistico, inclusive suas variantes contextuais ou posicionais.

O termo fonologia, segundo Lazzarotto-Volcdo (2011), é bastante abrangente, pois
abarca estudos diacrénicos e sincronicos, sistemas gerais e especificos. Tal denominacéo foi
usada por cientistas pertencentes ao Circulo Linguistico de Praga. Ainda de acordo com
Lazzarotto-Volcao (2011), antes de tal movimento, os sons da lingua eram descritos com base
na fisica e na filosofia colocando-a como paralela a linguistica. Através da nova fonologia, 0s
sons da lingua sdo mostrados como elementos constitutivos das palavras e com fungdes
gramaticais claras, separando a fonologia da fonética e transformando-a em uma disciplina na
linguistica.

A fonémica, trabalho de estruturalistas norte-americanos, ndo queria mostrar autonomia
em relagéo aos europeus. Mas, hoje, se usa o termo fonologia para descri¢do sdnico-gramatical
de uma determinada lingua. “O termo fonética é usado para uma teoria geral fonémica ou o
levantamento dos fonemas de uma lingua. No modelo estruturalista, parte-se sempre da
realidade fonética para a interpretacdo fonoldgica”. (LAZAROTTO-VOLCAO et al., 2011).

Lazzarotto-Volcdo (2011) enfatizam que a Fonética Gerativa tenta especificar os tragos
fonéticos a partir da representacdo das capacidades fonéticas do ser humano, sem levar em conta
nenhuma lingua especial. Quando tais tracos sdo usados em uma lingua especifica para trazer
contrastes lexicais ou para definir classes naturais, sdo chamados de tragcos fonoldgicos.

Para SILVA (1999, p. 17), no entanto,

a Fonética se divide em trés areas a) Fonética articulatoria: a maneira como 0s sons
sdo produzidos, ou seja, 0s movimentos do aparelho fonador na producgdo dos sons;
b) Fonética acustica: a maneira como o som é transmitido, isto é, as propriedades
fisicas (acusticas) dos sons que se propagam através do ar; c) Fonética auditiva: como
eles séo percebidos pelo ouvido.

Lazarotto-Volcédo et al. (2011) afirmam que os falantes tém uma intuicdo de como se
organizam os sons de nossa fala. Dai resultam os modelos, as teorias fonologicas com
denominagdes diversas, mas tratando dos mesmos aspectos. Enquanto a fonética estruturalista

parte do particular para as generalizacGes, a fonologia gerativa parte das regras para o particular.
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A distingdo de significado entre duas palavras se da pela diferenca entre um fonema
nessas palavras, observam Lazarotto-Volcdo (2011). Os sons foneticamente semelhantes sdo
mais facilmente encontrados como variantes de um fonema, e aqueles foneticamente muito
diferentes tém alta probabilidade de ocorrerem como fonemas.

Caracterizando-a de forma genérica, fonética € uma disciplina descritiva, pois faz a
descricdo do som real pronunciado pelo falante (som da fala), em especial as particularidades
de prondncia. J& a Fonologia interpreta os resultados apresentados pela transcricdo Fonética,

ocupando-se do som ideal, abstrato, acima das diferencas individuais de prondncia.

Enfim, a Fonologia estuda o som que tem determinada fungdo na lingua. Sendo
interpretativa, essa ciéncia sempre pressup@e o trabalho do foneticista. A Fonética relaciona-se
com a fala por descrever as particularidades dela. A Fonologia relaciona-se com a lingua por
descrever um sistema compartilhado por todos (a organizacdo sistematica global dos sons da
lingua). Assim, Fonética e Fonologia correspondem, respectivamente, a dicotomia fala e lingua
(SILVA, 2011).

A seguir abordaremos os aspectos morfoldgicos da LP, pois entendemos que estes,
assim com o0s aspectos fonéticos, constituem elementos importantes num estudo mais

aprofundado de linguas.

2.1.6 Aspectos morfoldgicos

Sobre os aspectos morfoldgicos da LP, Mota (2009) afirma que a LP apresenta em sua
forma ortografica uma formatacdo mais simples que outras linguas, e que a relacdo de
morfologia e escrita seria “facil” de ser expressa na ortografia, por dispor de um conjunto de
cdédigos bem mais semelhantes entre som e escrita (MOTA, 2009), o que pode ter sentido, pois
a muitas palavras escritas podemos associar sua prondncia, e isto acaba facilitando a sua
transcricao.

Ainda segundo Mota (2009, p.73), a “Morfologia ¢é a parte da gramatica que estuda a
estrutura, a formacéo, a flex&o e a classificacdo da palavra”. Assim, Morfologia, seria 0 estudo
das diferentes formas que se apresentam na palavra: vocabulo, segmento ou contexto.

Em consonancia com tal aspecto, Villalva (1994.p.85) observa que:

a morfologia ocupa-se da descricdo da estrutura interna das palavras, procedendo a
sua segmentacdo em constituintes morfolégicos e a analise das relagdes que
estabelecem entre si, e trata também da formacéo de palavras, nos casos que envolvem
processos morfolégicos.
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Dessa maneira, entende-se que a morfologia descreve a esrutura das palavras,
apresentando a sua forma, de maneira de nos fazer compreender o processo de formacao das
palavras e, consequentemente, entender a sua utilizagéo.

Aronoff apud Villalva, (1994) apresenta argumentos que pdem em causa a tradicional
definicdo de morfema, e, consequentemente, a sua pertinéncia no dominio da analise
morfologica. A sua argumentacdo é baseada em dados do inglés, mas ela também se aplica ao
portugués.

Complemententado este aspecto, Villalva (1994,p.299) ressalta que:

Os instrumentos de analise morfoldgica permitem estabelecer uma distingdo entre
palavras simples e palavras complexas: as palavras simples possuem um dnico radical,
gue é uma unidade lexical inanalisavel, e sufixos que o especificam morfolégica e
morfo-sintacticamente, variando nas suas categorias de flexdo; as palavras que
possuem uma estrutura interna complexa, para aléem da adjuncdo dos sufixos
especificadores morfolégicos e morfo-sintacticos e da flexdo, sdo (ou foram) o
resultado da intervencdo de processos de formacédo de palavras, pelo que o seu radical
é decomponivel ou coexiste com um outro radical.

Podemos assim associar porque algumas palavras nos parece de tdo facil compreensao,
memorizacédo e aprendizado, enquanto que outras se mostram extremamente complicadas e de
dificil assimilacao.

Os processos morfologicos de formacéo de palavras que se encontram a disposi¢ao na
LP, esclarece Villava (1994), sdo o processo de afixacdo — que acontece a partir da concatenagéo
de um afixo a um radical, um tema ou uma palavra; e o processo de composi¢ao — que ocorre a
partir da concatenacdo de dois ou mais radicais ou de duas ou mais palavras.

Outro aspecto que deve ser ressaltado € a lexicalizacao, que é um processo de perda da
composicionalidade morfoldgica e pode afetar tanto a interpretacdo da palavra, como a forma
dos seus constituintes, ou uma até mesmo conjugacao destes dois fatores. A morfologia lexical
“trata da estrutura das palavras e dos seus processos de formagao” (LAROCA, 2005, p.15).

Corroborando com aspecto anterior, pode-se observar que:

A morfologia lexical estd diretamente relacionada as derivagbes. Observemos os
pares, casa/caseiro, porta/porteiro, livro/livraria. Caseiro se relaciona
“derivacionalmente” com a palavra casa, por intermédio do sufixo derivacional —
eir6”. Nesses casos, hd um acréscimo de sentido nas palavras. A palavra casa significa
residéncia e caseiro, a pessoa que cuida desta residéncia. O mesmo ocorre com livro
0 objeto e livraria estabelecimento onde se vende livros. Igualmente com as palavras
“porta” objeto e “porteiro” pessoa responsavel pela guarni¢do da porta de um

determinado lugar (PAIVA e CONCEICAO, 2013, p. 04).
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Ou seja, ha o que podemos chamar de familias de vocabulos, relacionadas entre si por
meio de elementos composicionais das palavras, como é o caso dos exemplos mencionados,
que apresentam familiarizacdo atraves do sufixo.

Marcuschi (2004, p. 270), observa, no entanto, que quando tratamos das relagcdes
lexicais, ndo devemos pensar unicamente no “papel do 1éxico na producédo de sentido [mas] sim
qual a nossa forma de operar com o 1éxico para produzir sentido”.

Dando continuidade, no tdpico seguinte abordamos a importancia dos aspectos
semanticos da LP, no sentido de permitir uma reflexdo mais efetiva do seu papel no uso

cotidiano da lingua.

2.1.7 Aspectos semanticos

Conceituando semantica, o Dicionario Houaiss Conciso apresenta como o estudo da
evolucdo e alteracdes sofridas pelo significado das palavras no tempo e no espacgo, ou seja, a
semantica trata dos significados que a palavra pode apresentar e/ou incorporar de acordo com
0 Seu uso.

Corroborando com este aspecto, Ferrarezi Junior completa que:

A semantica é a subdivisdo da linguistica que desenvolve seus estudos — das
manifestagdes linguisticas do significado, ou seja, dos sentidos — tomando como base
a seguinte concepcdo geral: uma lingua natural é um sistema de representacédo do
mundo e de seus eventos. Para poder fazer isso, uma lingua usa sinais cujos sentidos
sdo especializados em um contexto, sendo que este s6 tem sentido especializado em
um cenario. (FERRAREZI JUNIOR, 2008, p. 24)

Entdo, a partir do uso das palavras em determinados ambientes, pode se estabelecer a
relacdo de semantica, e esta se construira especificamente em cada cenario ou circunstancia.

Neste sentido, deve-se observar que

A presenca da semantica no ensino de Lingua Portuguesa tem como objetivo
promover a reflexdo sobre 0s recursos semantico-expressivos da lingua,
desenvolvendo, consequentemente, a competéncia linguistica e comunicativa do
aluno e esclarecendo os mecanismos de funcionamento da lingua (OLIVAN, 2009,
p.46).

Ou seja, mais uma vez fica perceptivel que, ao se trabalhar com a semantica, promove-
se a reflexdo sobre o0 uso préatico da lingua, permitindo assim que o individuo que a utiliza possa
estar consciente do papel da lingua em seu uso cotidiano e assim consiga estabelecer relacédo
entre 0 que é vivenciado na escola e a sua vida pratica.

Este aspecto pode ser observado nos proprios Pardmetros Curriculares Nacionais, 0S
PCNs:
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O que deve ser ensinado ndo responde as imposicdes de organizagdo classica de
contetdos na gramatica escolar, mas aos aspectos que precisam ser tematizados em
funcéo das necessidades apresentadas pelos alunos nas atividades de produc&o, leitura
e escuta de textos. O modo de ensinar, por sua vez, ndo [deve reproduzir] a classica
metodologia de definicao, classificacdo e exercitacdo, mas corresponde a uma prética
que parte da reflexdo produzida pelos alunos mediante a utilizacdo de uma
terminologia simples e se aproxima, progressivamente, pela media¢do do professor,
do conhecimento gramatical produzido (BRASIL, 1998, p. 29).

A presenca da semantica permite o aluno a pratica da reflexdo em relacdo a lingua que
ele utiliza, muitas vezes, de forma mecanica. A ideia é que se promova um ensino onde ndo
haja somente repeticfes de regras, mas que o discente possa associar 0 que se vivencia na escola
a sua vida pratica.

Bakhtin (2006) define palavra como fenémeno ideoldgico que reflete com fidelidade as
mudancas e alteracGes sociais. O destino da palavra, segundo o autor, é o da sociedade que fala.
Mas ha diversos caminhos para estudar a evolucdo dialética da palavra. Pode-se estudar a
evolucdo semantica, a historia do conhecimento, a historia da literatura. Esse é o primeiro

caminho, mas, segundo o pesquisador, ha um outro:
E o estudo da evolucao da prépria lingua como material ideolégico, como meio onde
se reflete ideologicamente a existéncia, uma vez que a reflexdo da refracdo da

existéncia na consciéncia humana so se efetua na palavra e através dela (BAKHTIN,
20086, p.36).

A evolucdo semantica na lingua, declara Bakhtin (2006), é sempre ligada a evolugéo do
horizonte apreciativo de um determinado grupo social e a evolucéo do horizonte apreciativo é
totalmente determinada pelo crescimento da infraestrutura econdmica. A medida que a base
econdmica se expande, observa o autor, ela promove uma real expans@o no escopo de existéncia
que € acessivel, compreensivel e vital para 0 homem. Esse alargamento do horizonte apreciativo
efetua-se de maneira dialética.

Assim sendo, tal aspecto social, como ja foi mencionado, influencia diretamente a
evolucdo da semantica, bem como uso da lingua, o que pode ser observado quando Bakhtin

afirma;

Os novos aspectos da existéncia, que foram integrados no circulo do interesse social,
gue se tornaram objetos da fala e da emocéo humana, ndo coexistem pacificamente
com os elementos que se integraram a existéncia antes deles; pelo contrério, entram
em luta com eles, submetem-nos a uma reavaliacdo, fazem-nos mudar de lugar no
interior da unidade do horizonte apreciativo (BAKHTIN, 2006,p.96).
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Ou seja, situacOes econdmicas, sociais e circunstancias estabelecem mudangas na
lingua, que, apesar de ndo acontecerem de maneira automatica, fixam-se e adaptam-se ao longo
do tempo, a depender das necessidades dos seus USUArios.

Segundo Koch (2001), é importante compreender que inimeros fendmenos linguisticos
sO podem ser explicados ao se fazer uso do texto e como o ser humano comunica-se atraves de
textos, faz-se necessario que o educador disponibilize para os alunos inimeros exemplos de
textos, para que eles se possam se familiarizar com algo além de conjuntos aleatérios de frases
e passem a diferencia-las e produzi-las significativamente, estando assim refletindo sobre a
lingua. Essa evolucdo dialética reflete-se na evolugdo semantica. Uma nova significacdo se
descobre na antiga e através da antiga, mas com o intuito de entrar em contradicdo com ela a

fim de reconstrui-la.

Tal aspecto promove reflexdo sobre o uso da lingua, permitindo assim que haja
significacdo nesse processo, dessa maneira, cabe uma breve explanacgdo sobre a aquisi¢do da

lingua oral e escrita a fim de que possamos relacionar estes conhecimentos.

2.1.8 Aquisicao da lingua oral e da lingua escrita

O individuo, ao nascer, vem dotado de capacidade de emitir sons e estabelecer
comunicacdo, desenvolvendo-se ao longo de sua vida, aperfeicoando os métodos de
comunicacdo e progredindo progressivamente. Neste interim, a aquisi¢do da lingua oral se faz
através do contato entre o individuo e o meio no qual esta inserido, ou seja, quanto mais
estimulos um individuo receber, quanto mais instigado a se comunicar oralmente ele for, mais
desenvolvido estara dia apds dia.

Entende-se também que ndo ha uma estruturacdo da aquisicdo da fala. Esta ndo se da de
forma metodica, mecanica e sistematizada, ao contrario, ocorre de maneira espontanea e
natural. Somente ao se deparar com a escola, j& na pre-escola, é que o individuo encontraré a
sistematizacdo da lingua, entretanto, o &mbito da fala ja estara bastante desenvolvido, ficando
a cargo da escola a estruturacdo no que concerne a aquisicao da lingua escrita.

Sobre isso L. C. Cagliari (2003, p.17) discorre que “qualquer crianga que ingressa na
escola aprendeu a falar e a entender a linguagem sem necessitar de treinamentos especificos ou
de prontiddo para isso”, ou seja, ndo houve sistematiza¢do, apenas o processo natural da
aquisicdo da lingua.

Segundo (CRAIN e LILLO-MARTIN, 1999), a crianca normal adquire uma lingua

natural, sem que haja necessidade de um treinamento especial e sem um input linguistico
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sequenciado, ou seja, sem nenhuma preocupagdo com a ordem em que as sentencas sao faladas
as criancas.
Em sem tratando de aquisicdo da leitura e escrita, Bezerra (2009, p.31), por sua vez,

explica que:

H& duas abordagens distintas. A tradicional, em que a crianca sé podera aprender a
ler se passar por um processo de ensino baseado em um método. Para que isso ocorra
satisfatoriamente, ela devera estar pronta, ou seja, ter desenvolvido determinadas
capacidades como a percepcdo, a coordenacdo motora e o equilibrio emocional para
ndo querer mais so brincar, mas ter interesse pelo trabalho escolar. A escrita e a leitura
devem estar organizadas em partes, conforme se apresentam nas cartilhas.

Bezerra (2009, p.32) completa que

A segunda abordagem, ao contrario da primeira, concebe a leitura e a escrita como
um processo natural que ocorre igualmente a fala, ou seja, bastando que a crianga
entre em contato com textos escritos em funcionamento. Tendo como precursoras
Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, essa concepcdo baseia-se na teoria psicoldgica de
J. Piaget que descreve a construgdo do conhecimento, valendo-se da interacdo do
sujeito com o objeto por meio dos processos de assimilacdo, adaptacdo e acomodacéo.

E importante observar que a estruturagio de tais aspectos também se da pelo processo
de alfabetizacéo realizado nas escolas. Neste sentido, Frade (2005) declara que a alfabetizacao
tem uma histéria de longa duracdo, sobre a qual pouco conhecemos. As praticas de
alfabetizacdo ndo comecgaram nos séculos XX e XXI, estdo em constante transformacao desde
que se necessitou ensinar alguém a ler e escrever. Segundo a pesquisadora, ndo fomos nds que
inventamos a alfabetizacdo e nem foi a escola que inventou a alfabetizagéo. Afinal, séo mais de
5.000 anos de invencdo da escrita e pouco mais de dois seculos de escolarizacdo de massa no
mundo ocidental, conforme Graff apud Frade (2005). Isso significa que a busca de maneiras de
ensinar a escrita passou, antes da escola, por espagos domésticos e outros espacos privados, por
iniciativas informais e s6 depois por sistemas pubicos de ensino.

De acordo com Frade (2005), atualmente, na alfabetizacdo, tem-se vivido a apreeensao
de lidar com duas vertentes de problemas no ensino: promover a vivéncia da lingua como objeto
cultural — quando os educadores devem aceitar a multiplicadade de situacdes e relacionar com
0s usos da linguagem escrita; e tratar o sistema de escrita como objeto de reflexdo - k no caso,

ensinar um sistema estavel de escrita que exige “distanciamento”.

A escrita diferencia-se do simples desenho quando este deixa de representar um objeto

do mundo e passa a representar uma palavra de uma lingua, sobre isso nota-se que:



42

Os sistemas de escrita comegaram com caracteres na forma de desenhos de objetos
que representavam palavras inteiras, mas este sistema logo encontrou algumas
dificuldades: por exemplo, como escrever os nomes das pessoas? Nao bastava fazer
0 desenho de um homem ou de uma mulher, entdo comecaram a inventar combinacdes
de caracteres”. (MASSINI-CAGLIARI, 1999, p.165).

Neste sentido, Frade (2005) observa que os termos metodologias e/ou didaticas da
alfabetizacéo se referem a um conjunto de decisdes relacionadas ao como fazer. Para a autora,
decisdes metodoldgicas sobre as formas de ensino sdo tomadas levando-se em consideragao 0s
conteudos de alfabetizacdo que se quer ensinar e o conhecimento que o professor tem sobre o0s
processos cognitivos dos alunos.

Frade (2005) assevera ainda que o estudo dos métodos especificos de alfabetizagédo
sempre caracterizou um campo de saber de quem trabalhava com a alfabetizagdo. Atualmente,
enfatiza a pesquisadora, os professores se preocupam em proporcionar contato da crianca
pequena com a escrita e 0s professores lidam com discussdes e praticas que se relacionam com
teorias literarias, teorias dos géneros textuais, teorias do discurso, teorias linguisticas, entre
outras, pertinentes a qualquer nivel de ensino da lingua.

Segundo Ferreiro e Teberosky (1999, p.105) “muito antes de iniciar no processo formal
de aprendizagem da leitura e escrita, as criangas constroem hipoteses sobre o objeto de
conhecimento”. As ideias que 0s alunos constroem sobre a escrita (hipdteses de escrita) sao
erros construtivos, necessarios para que se aproximem cada vez mais da escrita convencional.
Embora sejam erros considerados necessarios, isto ndo quer dizer que o professor deva
referenda-los, ou esperar que eles sejam superados espontaneamente. As hipéteses da escrita
superam-se umas as outras, dependendo de como o professor organiza as situacoes didaticas. O
mais importante nessa fase € planejar intencionalmente o trabalho pedagogico, de forma a
atender as necessidades de aprendizagem dos alunos.

Frade (2005) declara que os métodos de alfabetizagdo considerados historicamente,
agrupam-se em métodos sintéticos — que vao das partes para o todo, como o alfabético, o fonico,
o silabico, porém que se distanciam da situacdo de uso e do significado; e métodos analiticos —
que partem do todo para as partes e rompem com o principio da decifracdo, como o global de
contos, o de sentenciacdo e o de palavragéo, e que defendem o trabalho com sentido.

Tais métodos, segundo a autora, supdem que, baseando-se no reconhecimento global,
os aprendizes podem realizar um processo de analise de unidades menores da lingua.

Dessa maneira, pode-se perceber que, fala, leitura e escrita sdo habilidades

desenvolvidas num ambito social e através de interagBes sociais, ficando a cargo da escola
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estruturar o processo de aquisicdo desses aspectos. Porém, respeitando e admitindo o que os
educandos possuem de conhecimentos prévios. E, ainda assim, € importante atrelar tais
conhecimentos a um novo tipo de aulas, a fim de chamar a atencéo do aluno, como é o caso do
trabalho com palavras-cruzadas, que induzem o educando ao raciocinio rapido e criativo, com

a finalidade de um aprendizado significativo e ludico.

2.2 AESCRITA ORTOGRAFICA

A escrita ortogréafica se mostra muito importante enquanto elemento constitutivo de
letramento eficiente. Em relacdo a isto, Bagno (2001, p.28) afirma que “uma grande maioria do
que as pessoas em geral chamam de ‘erro de portugués’, sdo, na verdade, simples desvios da
ortografia oficial”. Para o pesquisador, “¢ importante um professor estar sempre consciente de
que o aluno que comete desvios de ortografia ndo estd cometendo ‘erros de ortografia’” (Bagno,
2001, p.30). Bem como é importante que ele apresente conhecimento da escrita ortogréafica, a
fim de que possa melhor viabilizar seu trabalho. Dessa maneira, faremos uma breve explanagao
sobre o conhecimento da escrita ortografica, a fim de que possa servir de embasamento para o

trabalho com a ortografia.

2.2.1 Conhecimento da escrita ortogréafica

O professor alfabetizador deve ter um bom conhecimento da organizacdo do nosso
sistema grafico para melhor sistematizar seu ensino, entender as dificuldades tais como
distinguir as letras que representam determinado som; identificar, com o passar do tempo, a
letra que devera ser utilizada em detrimento de outra que ndo cabe naquela palavra, identificar
as dificuldades de seus alunos e ajuda-los a supera-las. A lingua portuguesa tem uma
representacdo grafica alfabética — na qual as unidades graficas representam unidades sonoras e
ndo palavras ou silabas — com memdria etimoldgica. A escrita alfabética tem o principio geral
de que cada fonema sera representado por um grafema e de que cada grafema representard um
fonema.

Por outro lado, ao afirmar que o sistema grafico possui memoria etimologica, diz-se que
ele utiliza também a origem das palavras para fixar a forma gréfica, e ndo somente as unidades
sonoras funcionais que a compdem. Assim, de acordo com Faraco (2005, p. 10), “0 sistema

grafico relativiza o principio geral da escrita alfabética”, uma vez que a relagao fonema/grafema
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ndo sera sempre regular, introduzindo uma certa faixa de representacGes arbitrarias. Tais
representacdes trardo dificuldades especiais tanto para alfabetizandos como para alfabetizados.

Quando a memoria etimoldgica se faz presente, decoramos a forma grafica da palavra,
e caso haja davidas, recorremos ao dicionario. E importante observar que os professores, ao
longo do processo estudantil do individuo, devem instrui-lo a utilizarem o dicionario sempre
que for necessario, uma vez que as representacgdes arbitrarias sdo dificuldades permanentes para
todos os usuarios da lingua.

Faraco, (2005, p.11) “observa que felizmente, o que predomina ndo sdo as
representacOes arbitrarias, mas as regulares”. Entretanto, 0 pesquisador ressalta que o sistema
grafico tem outra caracteristica importante: a relativa neutralidade em relagéo a pronuncia.

Mas tal neutralidade ndo é absoluta, porque quando se criou o sistema grafico para o
portugués, tomou-se como referéncia uma certa variedade da lingua. Entdo existe uma
proximidade maior entre a grafia e algumas pronuncias, porém de forma muito relativa porque
o sistema grafico tem memoria etimolégica, depois porque as formas de pronunciar a lingua
vao se alterando com o passar do tempo e a grafia se mantém constante.

Ocorreu uma mudanca na pronuncia das variedades brasileiras da lingua que afetou a o
/11 no final de silaba, transformando-o em [ w ]. A grafia mantém a diferenca e saber se [ w ]
se grafa como L ou U passou a ser uma opg¢do arbitraria. Para os portugueses, que ndo mudaram
a pronancia do/ 1/ no final de silaba, essa diferenca ndo apresenta nenhuma dificuldade porque
ainda corresponde a uma diferenca fonético-fonologica.

Segundo Lemle (2004), o grau de correspondéncia grafo-fonémico € maior para a leitura
do que para a escrita, pois o alfabeto tem apenas 23 letras, que séo usadas para representar 0s
26 fonemas. Desta correspondéncia, surge talvez uma das maiores dificuldades, saber quando
a mesma letra representa diferentes fonemas como o /s/, por exemplo.

O fato de ter havido mudanca e de a mudanca ter criado, para o usuario brasileiro, uma
situacdo arbitraria, ndo significa que o brasileiro antes de ser alfabetizado tenha de “corrigir”
sua pronuncia; ndo significa também que o professor deva introduzir uma prondncia artificial
em sala de aula para que o aluno nao “erre”.

Escrever corretamente faz parte do desenvolvimento de toda sociedade letrada; portanto,
0 ensino/aprendizagem da leitura e da escrita torna-se um investimento necessario para
qualificar os futuros profissionais de qualquer &rea. Falhas no dominio da escrita,
especificamente da norma ortografica, podem impactar o desenvolvimento social e ocupacional
de um adulto (KUSNET et al. 2006). Nesse caso, a representacao grafica do [w] deve ser tratada

em estagios mais avancados do processo de apropriacdo da grafia, pois qualquer outro
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procedimento sera enganoso pois estaremos escondendo do aluno a estratégia correta para lidar
com representacdes arbitrarias, dificultando-lhe o dominio da grafia.

Entdo, pode-se dizer que mudangas na prondncia acabam distanciando a realidade
sonora de suas representacdes graficas, ampliando o grau de neutralidade da grafia frente as
diferentes pronuncias, e criando certas dificuldades para o usuario onde antes ndo havia.

Quando a mudanca afeta todo um pais, a dificuldade ortografica criada sera para todos.
Mas ha casos em que a mudanca se da somente em algumas variedades da lingua. Dessa forma,
somente para esses falantes se cria um distanciamento maior entre a realidade sonora e a
representacdo grafica e so para eles havera dificuldades ortogréaficas especiais.

O sistema gréafico da lingua portuguesa comporta dois tipos de relacfes possiveis no
sistema entre unidades sonoras e unidades graficas: a) as relagdes biunivocas: a uma unidade
sonora corresponde uma unidade grafica, e esta unidade grafica so representa aquela unidade
sonora, tais relagdes constituem situacOes de regularidade absoluta; b) as relacBes cruzadas,
uma unidade sonora tem mais de uma representacdo grafica possivel, e uma unidade gréfica
representa mais de uma unidade sonora.

Tais relagbes podem sugerir falta de regularidade, porém hé relagdes cruzadas que sao
previsiveis, facilitando o ensino e o uso do sistema grafico porque € possivel estabelecer regras.

Para Morais e Teberosky (1997, p.20):

A correspondéncia fonogréfica regular refere-se a grafia da palavra que pode vir a ser
escrita, mesmo sem que a pessoa conhega o seu significado ou como se escreve aquela
palavra, porque responde a um principio gerativo, isto é, uma regra que se aplica a
maioria das palavras da nossa lingua. A correspondéncia fonografica regular, por sua

vez, classifica-se em trés tipos: Regulares Diretas, Regulares Contextuais e Regulares
Morfol6gico-gramaticais.

A diferenca entre regularidade relativa e regularidade absoluta é que a previsibilidade é
determinada pelo contexto, isto é, pela posicdo da unidade sonora ou da unidade grafica na
silaba ou na palavra, ou ainda pelo elemento que a segue.

A situacdo fica complexa quando, no mesmo contexto, duas ou mais unidades graficas
representam a mesma unidade e ndo € possivel estabelecer uma regra. Por conta disso, temos
de confiar ndo numa correspondéncia unidade sonora/unidade grafica, mas em nossa memoria
visual (e motora), temos de aprender as situacdes em que pode haver tais representacdes
arbitrérias para poder tirar as davidas consultando o dicionario, temos de desenvolver alguns
recursos mnemaonicos para guardar de cor a forma da palavra. Perini (2010, s/p.) “néo apresenta
uma descricdo completa da pronuncia do Portugués Brasileiro somente chama a atencdo para

alguns pontos em que o PB difere da pronuncia do portugués padréo”.
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A pronuncia em termos da ortografia, ou seja, como se pronunciam as formas
ortograficas, acreditando que tal descricdo facilitaria a leitura para os leigos em fonética. A
alfabetizacdo, como processo de aquisicdo do sistema convencional de uma escrita alfabética e
ortogréfica, foi, assim, de certa forma obscurecida pelo letramento, porque este acabou por
frequentemente prevalecer sobre aquela, que, como consequéncia, perde sua especificidade. “E
a especificidade do processo de alfabetizacdo ndo significa dissocia-lo do processo de
letramento (...)” (SOARES, 2004, P.11)

De acordo com Perini (2010) o portugués se escreve por meio do alfabeto latino, mais
¢, mais quatro sinais diacriticos: trés acentos (agudo, circunflexo e grave); e o til. O acento
grave s6 é usado para marcar casos em a preposicao A se juntou a palavras comecadas por A.
Além das letras e dos fonemas, o portugués emprega diversos digrafos.

A ortografia representa a pronincia com alguma aproximacao. Por isso, SO em poucos
casos um falante pode ter ddvidas quanto a pronuncia de uma palavra, por exemplo: a) na
prondncia de E e o ténicos, quando ndo sdo marcados por acento nem sao parte de um ditongo;
b) na prondncia de E e O atonos pretonicos; ¢) na pronuncia de S como [ s ] ou [z ], quando
ocorre depois de vogal nasal; d) a reforma de 2009 acrescentou mais um ponto de incerteza, a
prondncia ou ndo do U depois de Q ou G e antes de E, I.

Algumas consoantes também merecem comentario, a saber, NH — que representam uma
semivogal nasal; T, D — que apresentam as pronuncias [ tf ] e [d3 ] em algumas palavras, de
acordo com a regido do pais; R — que representa diversos sons, a depender da palavra e da
regido; L — que representaossons[w[e[l]; M e N — que sdo usados também para marcar a
nasalizacdo da vogal precedente; X — que é pronunciado de varias maneiras, [ [1,[ks],[s]. [
z ]; W — que no portugués aparece mais em nomes proprios e pode ter as pronincias [w] e[V
].

O portugués tem doze sons vocalicos distintos e algumas variantes sem valor distintivo.
Geralmente a pronuncia € previsivel a partir da ortografia. A pronincia de uma vogal depende
de seu caréater tnico ou atono. Se a vogal tem acento agudo ou circunflexo, ela € tonica. Se ndo
h& nenhuma vogal acentuada na palavra e esta terminaem A, E, O, AS, ES, OS, AM, EM, ENS,
a pendltima vogal é tdnica. Se ndo ha nenhuma vogal acentuada na palavra e esta termina em
ditongo, este é tonico, seguido ou ndo de S. Se ndo ha nenhuma vogal acentuada na palavra e
ndo existe nenhum caso dos supracitados, a Ultima vogal é ténica.

As vogais tonicas sdo pronunciadas mais fortemente e mais longas. As vogais tonicas
finais sdo menos longas do que as iniciais ou mediais, mas ainda assim sdo mais longas que

suas companheiras atonas.
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Palavras mais longas tém um acento secundario, mais fraco do que o tbnico, mas
importante também porque contribui para o ritmo da fala dos brasileiros. A regra é que o acento
secundario cai em silabas alternadas, contando para tras a partir da ténica. A principal excecéo
a essa regra ocorre quando a palavra é formada pelos sufixos —zinho ou —mente. Nesses casos,
0 acento secundario cai na silaba que tem o acento tbnico na palavra primitiva. O acento
secundario s6 ocorre antes da silaba ténica. Quando ha mais de uma silaba depois da tbnica,
elas sdo atonas.

O E final atono se pronuncia normalmente [ i ]. Mas quando a consoante precedente é
uma fricativa ou africada palatal, o [ i ], as vezes, ndo se ouve ou pode ser pronunciado, a
depender da posicdo da palavra no enunciado.

O [ u ] final, grafado O, se pronuncia muito reduzido em certos ambientes. Em final de
enunciado é frequentemente omitido. A consoante final [ t ] tem algumas marcas fonéticas
particulares, primeiro é implosiva, depois os labios permanecem arredondados, como se fosse
uma so proninciade [t]e[u].

O Portugués Brasileiro apresenta alguns fendmenos fonoldgicos que ndo sdo
representados na escrita, mas sdo importantes na fala. Muitos destes sdo obrigatorios, outros
sdo usuais. O sufixo de gerindio é -NDO e vale para todos o0s verbos. E geralmente pronunciado
sem 0 D em Minas Gerais e outras regies. Tal reducéo é morfologicamente condicionada, pois
s0 afeta esse sufixo, outras palavras terminadas em -NDO mantém o D.

O sufixo de primeira pessoa do plural, -MQOS, é reduzido na pronuncia a -MO ou a -M,
pronunciado este Gltimo mesmo quando em final de palavra. O pronome pessoal VOCE
raramente se pronuncia [vo’se] quando antes de um verbo, mas se reduz a [0’se], [se] ou mesmo
simplesmente [s]. Quando ndo precede um verbo, se pronuncia VOCE. Depois de preposicdes
pode haver ou ndo reducdo a OCE, segundo regras fonoldgicas: quando a preposicdo termina
em vogal, geralmente ha contracdo. Denomina-se sandi o conjunto de fendmenos fonoldgicos
que ocorrem na juncdo de palavras. Quando essas palavras ocorrem juntas em um sintagma,
pronuncia-se apenas uma vogal. O Portugués Brasileiro apresenta uma grande variedade de
sandi, muitas ainda ndo estudadas.

Elisdo é o fendmeno de desaparecimento de uma vogal quando uma palavra terminada
em vogal atona se encontra logo antes de outra palavra comecgada por vogal igualmente atona.
Quando as duas vogais sdo diferentes, podem ser pronunciadas na fala mais lenta, mas a
primeira se torna uma semivogal, de modo que as duas cabem na mesma silaba. Se uma das

vogais for tdnica, a elisdo ndo se verifica. A elisdo ndo se da quando a vogal final da primeira
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palavra é [i] e a palavra seguinte ndo comega com [i]; o [i] se reduz a uma semivogal, mas se
mantém na prondncia.

A haplologia é a eliminacdo de um som ou silaba que se encontra repetido na mesma
palavra ou em palavras adjacentes. Ha regras para a aplicacdo da haplologia: a consoante
repetida deve ser D ou T. Por outro lado, a regra ndo exige identidade perfeita das silabas,
porque ocorre simplificacao.

As contracdes sdo sempre compostas de uma preposicdo mais outro item (artigo,
determinante, pronome pessoal ou advérbio). Algumas contragdes sdo opcionais, e Sao

marcadas com [op].

2.3 oS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS, O
SOCIOINTERACIONISMO E O LETRAMENTO

Os Parametros Curriculares Nacionais que contemplam o ensino de Lingua Portuguesa
na Educacdo Basica sdo documentos apresentados como resultado de um longo trabalho que
contou com a participagdo de muitos educadores brasileiros e ttm a marca de suas experiéncias
e de seus estudos, permitindo assim que fossem produzidos no contexto das discussbes
pedagdgicas atuais. O socionteracionismo e o letramento, foram enfatizados demonstrando a

importancia da pratica pautada nessas orientagdes.

2.3.1 PCNs (Parametros Curriculares Nacionais)

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) sdo referéncias de qualidade para os
Ensinos Fundamental e Médio do pais, elaboradas pelo Governo Federal. O objetivo é propiciar
subsidios a elaboragdo e reelaboracdo do curriculo, tendo em vista um projeto pedagdgico em
funcdo da cidadania do aluno e uma escola em que se aprenda mais e melhor. Apresentam uma
proposta inovadora e abrangente, expressam o empenho em criar novos lacos de ensino e
sociedade e apresentar ideias do “que se quer ensinar”, “como se quer ensinar” e “para que se
quer ensinar”. Os PCNs ndo sdo uma coleg@o de regras e sim, um pilar para a transformagao de
objetivos, contetdo e didatica de ensino (BRASIL, 1997, p.5)

Os Parametros Curriculares Nacionais foram elaborados procurando, de um lado,
respeitar diversidades regionais, culturais, politicas existentes no pais e, de outro, considerar a

necessidade de construir referéncias nacionais comuns ao processo educativo em todas as
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regides brasileiras. Com isso, pretende-se criar condi¢des, nas escolas, que permitam aos nossos
jovens ter acesso ao conjunto de conhecimentos socialmente elaborados e reconhecidos como
necessarios ao exercicio da cidadania.

A finalidade dos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa é constituir-
se em referéncia para as discussdes curriculares da area em curso ha varios anos em muitos
estados e municipios e contribuir com técnicos e professores no processo de revisdo e
elaboracdo de propostas didaticas (BRASIL, 1998).

Inicialmente foram elaborados documentos, em versdes preliminares, para serem
analisados e debatidos por professores que atuam em diferentes graus de ensino, por
especialistas da educacdo e de outras areas, além de instituicbes governamentais e ndo-
governamentais. As criticas e sugestfes apresentadas contribuiram para a elaboracdo da atual
versdo, que devera ser revista periodicamente, com base no acompanhamento e na avaliacdo de

sua implementacéo.

2.3.2 O sociointeracionismo

Vygotsky apud Resende (2009) entende o homem e seu desenvolvimento numa
perspectiva sociocultural, ou seja, percebe que 0 homem se constitui na interacdo com o meio
em que esta inserido. Por isso, sua teoria ganhou 0 nome de socioconstrutivismo, sendo tambem
denominada sociointeracionismo. E importante afirmar que essa interag&o entre homem e meio
é considerada uma relacao dialética, j& que o individuo ndo so internaliza as formas culturais
como também intervém e as transforma. Sua obra tem como temas centrais o desenvolvimento
humano e a aprendizagem — dois processos indissociaveis que se constituem reciprocamente
(RESENDE, 2009).

Segundo Magalhées (2007,p.248) “o contato do individuo com 0 meio e com seus iguais
é mediado por um conhecimento e/ ou experiéncia assimilado anteriormente, uma vez que o
individuo ndo tem contato direto com os objetos, e sim mediado”. Por isso, ele tem a sua teoria
como socioconstrutivista, pois percebe que a interacdo é mediada por Véarias relagdes,

diferentemente do construtivismo, em que o sujeito age diretamente com o objeto.

2.3.3 A concepcao sociointeracionista da lingua



50

A “producio de textos (orais e escritos) como ponto de partida (e ponto de chegada) de
todo o processo de ensino/aprendizagem da lingua”. Essa afirmagdo vai ao encontro da
preocupacdo com a necessidade de formar um individuo reflexivo, critico, capacitando-o a
posicionar-se diante do mundo através de sua habilidade de expressao das ideias. (GERALDI,
1997, p. 135).

Segundo Val (1998, p.41) “o texto ¢ uma ocorréncia linguistica falada ou escrita, de
qualquer extensdao, dotada de unidade sociocomunicativa, semantica e formal”. Nesse caso, a
palavra “siléncio”, por exemplo, escrita em uma parede de um hospital ¢ um texto, assim como
um romance, um conto etc.

Um dos principios basilares da teoria em questdo apoia-se no que Vygotsky definiu de

zona de desenvolvimento préximo (ZDP):

Zona de desenvolvimento proximo representa a diferenca entre a capacidade da
crianga de resolver problemas por si propria e a capacidade de resolvé-los com ajuda
de alguém. Em outras palavras, teriamos uma "zona de desenvolvimento auto-
suficiente" que abrange todas as fungBes e atividades que a crianca consegue
desempenhar por seus préprios meios, sem ajuda externa. Zona de desenvolvimento
préximo, por sua vez, abrange todas as fungdes e atividades que a crianca ou o
estudante consegue desempenhar apenas se houver ajuda de alguém. Esta pessoa que
intervém para orientar a crianca pode ser tanto um adulto (pais, professor, responsavel,
instrutor de lingua estrangeira) quanto um colega que ja tenha desenvolvido a
habilidade requerida”. (Vygotsky 2002, p.4)

De acordo com Val (1998, p.41) “Quanto ao aspecto semantico, um texto somente
podera ser definido como tal se for percebido pelo recebedor como um todo significativo, assim
como no aspecto formal o mesmo devera apresentar-se com seus constituintes linguisticos de
forma integrada”. A perspectiva textual poderia levar o aluno a aprender ndo so a lingua, mas
também a linguagem em suas diferentes esferas, através da interacao e da reflexdo. O professor,
muitas vezes, ndo considera a importancia da experiéncia pessoal do aluno para a construgdo
do sentido, desencorajando o desenvolvimento da criticidade.

Conforme assegura Freire (2001, p. 11):

A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo
possa prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem e realidade se
prendem dinamicamente. A compreensdo do texto a ser alcangada por sua leitura
critica implica a percepg¢do das relagdes entre o texto e 0 contexto.
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A escola trabalha quase que exclusivamente com a ‘informagao pronta’, desenvolvendo

a concepcgao sociocomunicativa. Sobre isso, Abreu (2000, p. 35) relata que:

A maioria das pessoas tem como leitura habitual apenas a midia. E 14 que v&o buscar
0s seus tijolos para construir, mas pouca coisa tem serventia. (...) Na verdade, a midia
nos oferece uma espécie de “visio tubular” das coisas. E como se olhassemos apenas
a parte da realidade que ela nos permite olhar e da maneira como ela quer que nés a
interpretemos.

Nos dias de hoje, a informag&o é facilmente encontrada, mas onde est4 a sabedoria?
Caso pretenda desenvolver a capacidade de formar opinifes criticas e chegar a avaliagGes
pessoais, 0 ser humano precisara continuar a ler por iniciativa prépria. De acordo Vygotsky
(2002) a crianca no seu estagio de construcdo do seu aprendizado desenvolve o seu intelecto, a
partir da interacdo social com materiais fornecidos pela cultura do universo daqueles que a

cercam.

Nesta perspectiva, a aprendizagem acontece num movimento pendular, de dentro para
fora, ativo e interpessoal; ndo podendo ser considerada como uma mera aquisicdo de
informagdes, ou de uma simples associacdo de ideias que vao sendo armazenadas ao longo do

tempo.

2.3.4 O ensino de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental

E notdrio que continua havendo uma subdivisdo do ensino de Lingua Portuguesa, que
trabalha com trés momentos estanques — gramaticas, redacao e leitura-compreensao-producgéo
de textos — em prol de uma “formula que da certo” e que oferece um bom “preparo” para o
vestibular. Alias, pratica essa predominantemente metalinguistica, reprodutora de regras
gramaticais, que ensina ao aluno, de acordo com Geraldi (1997 p.29), “o enjoo pelo estudo, o
desamor pelas letras, a repugnéncia ao trabalho mental”.

O ensino de Lingua Portuguesa, muitas vezes, vem sendo constituido por uma
sequenciacdo de conteudos que afirmamos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998
p.35), fato que ndo auxilia muito na lingua oral o educando no desenvolvimento, uma vez que
a fragmentacdo podera ser elemento que venha a atrapalhar sua assimilagdo do funcionamento
da lingua, “poderia ser chamada de aditiva: ensina-se a juntar silabas para formar palavras, a

juntar palavras para formar frases e a juntar frases para formar textos”.
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Nessa perspectiva, o trabalho com textos esta voltado somente para ensinar a ler (como
decodificagdo), e muitas vezes esses chamados “textos” ndo passam de uma aglomeracédo de

frases sem qualquer relacdo de sentido. De acordo com os PCNs (1998, p.19):

A linguagem é considerada (...) como capacidade humana de articular significados
coletivos em sistemas arbitrarios de representacdo, que sdo compartilhados e que
variam de acordo com as necessidades e experiéncias da vida em sociedade. A
principal razdo de qualquer ato de linguagem é a produgdo de sentido.

Nesse contexto, contrariamente as praticas de reconhecimento de linguagem e de leitura
que se restringem ao cAdigo alfabético e a leitura de textos expressos nesse cAdigo, 0s

Parametros Curriculares propdem:

O reconhecimento de que as linguagens verbais, icOnicas, corporais, sonoras e
formais, dentre outras, se estruturam de forma semelhante sobre um conjunto de
elementos (Iéxico) e de relagdes (regras) que sdo significativas: a prioridade para a
Lingua Portuguesa, como lingua materna geradora de significagdo e integradora da
organizacdo do mundo e da propria interioridade (BRASIL, 1998).

A responsabilidade sobre o professor de Lingua Portuguesa no espaco escolar torna-o
como aquele responsavel pelo letramento dos alunos e, consequentemente, também pelo seu
sucesso na leitura e producdo escrita em outras disciplinas, uma vez que a lingua materna
serviria como principal elemento de intermediagédo para a compreensdo dos outros codigos, ndo
a Unica. Ainda considerando as reflex8es advindas dos Parametros Curriculares, devemos
considerar que a producdo contemporanea é essencialmente simbdlica e o convivio social
requer o dominio das linguagens como instrumentos de comunicacao e negociacdo de sentidos.

Pois, segundo os Parametros Curriculares Nacionais, toda linguagem é composta de
codigos e as relagbes com as praticas sociais e produtivas e a inser¢do do aluno como cidadao
em um mundo letrado e simbdlico depende dessa aprendizagem, principalmente porque, devido
ao excesso de informacdo no mundo contemporaneo e a necessidade de decodificagdo imediata
dessas informacdes em tempo real, a competéncia para a préatica das diversas linguagens torna-
se uma necessidade e uma garantia de participacao ativa na vida social, para o desempenho da

cidadania.



53

2.3.5 O letramento

Aprender a escrita somente tem sentido se implicar a inclusdo das pessoas no mundo da
escrita, ampliando sua insercéo politica e participacdo social. Toma-se por base 0 modo como
0s processos de escolarizagédo e de alfabetizacdo sdo concebidos por Paulo Freire - como ato
politico e préatica de liberdade. Nosso pais, vale lembrar, tem apresentado muitas dificuldades
para efetivar esses processos para transformar a condicao de cidadania da populagéo brasileira
como um todo.

O conceito de letramento, elevado a condicdo de um pardmetro para 0 processo de
alfabetizacdo, pode acabar marcando os que sempre foram excluidos, familias para quem a
linguagem escrita ndo tem um peso aparente, cujas praticas pessoal e profissional dela podem
prescindir, como vimos acima. “Na perspectiva de explicitar o sentido social da aprendizagem
da lingua escrita, a utilizagdo da nocdo de letramento tem levado a dicotomizar forma & sentido,
técnica & conhecimento, individual & social, fonema & linguagem, entre outros elementos”
(GOULART, 2014, p. 48).

Segundo Ribeiro (1991,p.91):

Alfabetizacdo € o processo pelo qual se adquire o dominio de um cddigo e das
habilidades de utiliz&-lo para ler e escrever, ou seja: 0 dominio da tecnologia — do
conjunto de técnicas — para exercer a arte e ciéncia da escrita. Ao exercicio efetivo e
competente da tecnologia da escrita denomina-se Letramento que implica habilidades
varias, tais como: capacidade de ler ou escrever para atingir diferentes objetivos.

Soares (2004,p.12) “afirma que a dupla alfabetizacdo-letramento ndo seria necesséria,
mas circunstancial. Entendiamos, e continuamos a entender, que o termo alfabetizacdo
comporta as facetas social e linguistica”. O termo letramento foi postulado na expectativa de
tornar clara esta dupla perspectiva. E para perpetuar as diferencas de conhecimentos que grupos
sociais populares levam para a escola como insuficiéncias que acarretam dificuldades, que

precisam ser compensadas.

Uma forte evidéncia deste fato é a associacdo cada vez mais estreita dos dois termos,
alfabetizacéo e letramento, em que alfabetizacdo encampa o primeiro elemento de cada dupla
elencada e letramento, o segundo. As expressdes “alfabetizar letrando” apartam as dimensoes

do ensinar-aprender a escrita (SOARES, 1998).
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2.3.6 Praticas de letramento e géneros textuais

A leitura efetiva tem sido, no decorrer dos tempos, uma demonstracao de eficiéncia do
processo educacional. Entretanto, o que é perceptivel ao longo de séculos de existéncia oficial
de escolas e profissionais da area da educacéo € que tal pratica ndo é real no desenvolvimento
do intelecto dos educandos quando estes chegam ao fim da etapa basica da educacdo. A
realidade nos mostra que muitos individuos que terminam o Ensino Médio encontram-se de
fato alfabetizados, no entanto, permanecem iletrados, é o caso do analfabetismo funcional.

Em fevereiro de 2016, o site educacao.uol.com.br divulgou pesquisa conduzida pelo
IPM (Instituo Paulo Montenegro) e pela ONG Acéo Educativa, em que foram entrevistadas
2002 pessoas entre 15 e 64 anos de idade, residentes em zonas urbanas e rurais de todas as
regides do pais. Os resultados apontaram que ha cinco niveis de alfabetismo funcional, segundo
o relatorio "Alfabetismo e o Mundo do Trabalho": analfabeto (4%), rudimentar (23%),
elementar (42%), intermediario (23%) e proficiente (8%). O grupo de analfabeto mais o de
rudimentar sdo considerados analfabetos funcionais.

Neste contexto, cabe ressaltar a importancia e a contribuicdo das praticas de linguagem
no processo de desenvolvimento do potencial leitor do individuo. Segundo Schneuwly e Dolz
(1997), a vivéncia de cada um, atrelada as experiéncias pelas quais passa ao longo de sua
trajetdria, contribui e forma a sua futura pratica como leitor e produtor de textos escritos e orais.

Os novos referenciais curriculares nacionais (PCN) expdem acerca de textos:

Ainda que a unidade de trabalho seja o texto, é necessario que se possa dispor tanto
de uma descricdo dos elementos regulares e constitutivos do género, quanto das
particularidades do texto selecionado (...) (PCN, 1998, p. 48). Os textos organizam-se
sempre dentro de certas restricdes de natureza tematica, composicional e estilistica,
gue os caracterizam como pertencentes a este ou aquele género. Desse modo, a nogdo
de género, constitutiva do texto, precisa ser tomada como objeto de ensino (PCN,
1998, p. 23).

Dessa maneira, explorando tema, forma e estilo de determinado género, o sujeito
apropria-se efetivamente das formas de cada enunciado, uma vez que o texto € reconhecido

como exemplar do género do discurso.

De acordo com Schneuwly (1994), os géneros podem ser considerados como mega-
instrumentos, pois apresentam suporte para as atividades de linguagem, como interpretacao,
reescrita, analise morfoldgica e/ou sintatica das palavras, entre outras; e funcionam como

referéncias para os educandos que, ap6s as referidas atividades, poderdo identificar ou
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diferenciar género e tipo textual, um tipo textual de outro ou até mesmo um género textual de
outro.

Bakhtin (1953/1979) divide os géneros do discurso em trés dimensfes essenciais e
indissociaveis: temas, forma composicional e marcas linguisticas ou estilo. Tais dimensdes sdo
definidas pelos parametros do contexto da fala/escrita ou da situacdo de producdo dos
enunciados, bem como pelo valor do locutor acerca do tema e do interlocutor do discurso, de
acordo com (VOLOCHINOV, 1981).

Sendo assim, 0s géneros e 0s textos a eles pertencentes ndao sdo compreendidos,
produzidos ou conhecidos sem referéncia aos elementos de sua situacio de producdo. E
importante também levar em consideracdo a importancia dos textos orais como instrumento
relevante no processo de ensino-aprendizagem. “A aprendizagem de procedimentos
apropriados de fala e escuta, em contextos publicos, dificilmente ocorrera se a escola ndo tomar
para si a tarefa de promové-la”. (PCN, p. 25)

Cabe entdo a escola direcionar atividades que promovam, além do desenvolvimento da
capacidade leitora dos educandos, a interacdo oral destes (tais como debates regrados,
seminarios, palestras, mesas redondas, entre outras), possibilitando o seu desenvolvimento
proficiente.

Para Volochinov, “qualquer que seja o aspecto da expressdo-enunciagdo considerado,
ele sera determinado pelas condicdes reais da enunciagdo em questdo, isto &, antes de tudo pela
situaco social mais imediata” (VOLOCHINOV, 1981, p. 112). Como elementos essenciais
desta situacdo social, apresentam-se 0s parceiros da interlocucdo. As relagbes entre tais
parceiros determinam tema, composicdo e estilo do texto ou discurso a ser produzido.
Entretanto tais relagcdes ndo se ddo num vacuo social. Dependem dos lugares e das situacfes
sociais de producdes do discurso.

Lembrando que os textos e discursos destas situacfes s@o irrepetiveis, uma vez que 0s
aspectos a elas pertencentes, o tempo e o lugar histérico-sociais onde as situagcdes ocorrem
também o s&o; isso garante a originalidade de cada uma. E certo que alguns géneros relacionam-
se textualmente como determinadas modalidades de linguagem. Segundo Bakhtin (1979), os
géneros primarios (recados, dialogos) se ligam mais diretamente a modalidade oral, ao passo
que os géneros secundarios (ata, oficio) relacionam-se a modalidade escrita.

O intento €, na verdade, formar um individuo intelectualmente capaz de executar
efetivamente atividades de linguagem, com capacidades discursivas (leitura/producdo)

desenvolvidas e preparado para interagir em situagdes comunicativas e contextos diversos.
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De acordo com Volochinov (1929, p.95), “um método eficaz e correto de ensino pratico
exige que a forma seja assimilada ndo no sistema abstrato da lingua, isto €, como uma forma
sempre idéntica a si mesma, mas na estrutura concreta da enunciacdo, como um signo flexivel
e variavel”. Entdo, reitera-se o objetivo de formacdo de um elemento social, capaz de
desenvolver habilidades comunicativas ndo repetitivas e metodicas, mas, conforme a propria
lingua, dindmicas e adaptaveis.

No tocante a compreensdo e leitura, visa-se despertar a leitura efetiva e a capacidade de
perceber as possiveis flexibilidades de sentidos das palavras, ao invés de ensinar o aluno a
reconhecer, localizar e repetir somente. Espera-se também que isto desenvolva o dominio dos
géneros diversos e suas aplicabilidades num contexto social.

Ao longo dos tempos, 0 processo de ensino-aprendizagem precisa estar se modificando
e se adequando ao contexto social em que esta inserido. Muitos sdo os desafios que o0s
educadores encontram ao longo do sua jornada de trabalho para que consigam inculcar nos
educandos o interesse pelos estudos, principalmente porque muitos daqueles néo percebem a
importancia do que ¢é abordado na escola em sua vida pratica.

Fazer com que seus alunos queiram aprender e participar efetivamente das suas aulas
tem sido uma tarefa ardua, e buscar novas metodologias de ensino aliadas a novas tecnologias
e novos ‘instrumentos de trabalho’ acabou se tornando também um elemento cotidiano de quem
trabalha na &rea da educacdo. Quéo dificil é concorrer com os atuais elementos comunicativos
que tanto atraem os alunos.

A lousa, o pincel e o livro didatico acabaram por ficar obsoletos diante da atual
demanda. Neste contexto, também cabe ressaltar que além de se conviver com as diversas
possibilidades atrativas que o mundo extraescolar oferece para o aluno, é importante que 0s
educadores se interessem por aprender, e assim também tornar-se um letrado nessas novidades
comunicativas.

Os inimeros elementos culturais com os quais a escola se depara dia ap6s dia também
constituem um desafio para o educador. Cada vez mais se percebe a presenca macica da
diversidade cultural, racial, religiosa e de género dentro da sala de aula. E isso é bastante
interessante e enriquecedor. Entretanto, o educador também precisa estar preparado para lidar
com os embates e conflitos que porventura venham a surgir, bem como saber mediar situacoes
a fim de que cada individuo se faca ouvido e tenha possibilidade de se expressar e se
desenvolver igualitariamente.

Segundo Lemke (2010,p.458):
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Queremos pessoas que sabem as coisas que querem saber e pessoas que sabem coisas
que sdo Uteis em praticas fora das escolas. Queremos pessoas que sejam pelo menos
um pouco criticas e céticas quanto a informag&o e aos pontos de vista e tenham alguma
ideia de como julgar suas convicgoes.

Os estudos sobre letramento no Brasil ainda estdo comecando a acontecer, embora ja
ocorram de maneira intensa, sendo uma das vertentes de pesquisas que mais associa interesses
tedricos e sociais.

Kleiman (1991) declara que o conceito de letramento comegou a ser usado nos meios
académicos como tentativa de separar 0s estudos sobre o impacto social da escrita dos estudos
sobre a alfabetizacéo, cujas conotacdes escolares destacam as competéncias individuais no uso
e na préatica da escrita.

Dessa maneira, far-se-ia uma separacdo da alfabetizacdo com a préatica social, o que
talvez ndo seja tdo adequado, uma vez que se sabe que ambas atreladas constituem uma
dicotomia interessante para o desenvolvimento dos educandos.

De acordo com Scribner e Cole apud Kleiman (1991), pode-se definir hoje o letramento
como um conjunto de préticas sociais que usam a escrita, como sistema simbolico e como
tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos. J& para Jonhs apud Kleiman
(1991, p.18) “o termo letramento se revela o mais adequado para a reflexéo a respeito do ensino
de linguagem, uma vez que “é muito mais inclusivo que outros termos referentes a0 mesmo
conjunto de fendmenos”, e abrange as formas de se conhecer o conteudo, a linguagem e as
praticas particulares”.

Segundo Soares (1998, p.34) “a palavra letramento possui diversos conceitos, uma vez
que “imprecisdo, na literatura educacional brasileira, ainda marca a defini¢cdo de letramento,
imprecisdo compreensivel se se considera que o termo foi recentemente introduzido nas areas
das letras e da educagdo”. Alguns autores consideram letramento como a pratica da leitura e
escrita, outros o consideram como um confronto com a alfabetizacdo. Entretanto, tal palavra
realmente ganha um sentido bem mais amplo quando trazida para a pratica cotidiana.

N&o se pode dizer que um aluno alfabetizado seja seguramente letrado. Ha, por exemplo,
0s casos de analfabetismo funcional, em que os alunos conhecem e identificam letras, palavras
e até mesmo frases, mas todo o emaranhado de signos visualizado num texto acaba por ndo
constituir significado algum para estes mesmos alunos quando permanecem iletrados. E
importante observar que o letramento acontece quando relaciona o que se aprende as praticas

sociais, pois participar das praticas sociais € uma aproximacgdo com a leitura e a escrita. Entéo
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letramento é pratica social Além disso, a forma ludica de ensinar pode ser associada ao
letramento, buscando uma maior aproximacao com a realidade dos educandos.

Sendo assim, o que fazer para promover o letramento em seu sentido mais eficaz na vida
do educando, que é na sua prética cotidiana? E importante que os alunos das séries iniciais
tenham contato com os mais diversos tipos e géneros textuais possiveis, desenvolvendo
primeiramente o interesse pelo texto em si, para posteriormente desenvolver a decodificagdo
dos signos e complementar entdo o seu entendimento geral do texto trabalhado.

Brian V. Street, (2014) observa que ha varios “letramentos”, ao invés de um (nico
“letramento”, uma vez que ha diversas habilidades a serem desenvolvidas por cada individuo.
Tal observacéo € relevante, pois ndo se deve constituir letramento somente no que concerne a
alfabetizacdo, leitura e escrita. Ha inUmeros aspectos que requerem letramento, sendo assim, ha
que se considerar a pluralidade de aprendizagens possiveis.

Segundo Rojo (2004, s/p.) as praticas de linguagem sdo uma nocao de ordem social,
composta de agentes sociais que dependem de suas experiéncias de vida e de seu conhecimento
acumulado para poderem enunciar. Dessa maneira, faz-se necessario também observar o
conhecimento de mundo de cada individuo, pois este estara influenciando intimamente o seu
letramento.

Rojo (2004, s/p.) “o aprendizagem € um processo de apropriacdo das experiéncias
acumuladas pela sociedade no curso de sua historia que conduz a interiorizagdo de uma préatica
social, o que faz com que um aspecto esteja diretamente atrelado ao outro”.

Neste sentido, a pesquisadora observa que, diferentemente do conceito de letramentos
(multiplos), o conceito de multiletramentos aponta para dois tipos de multiplicidade: a cultural
das populaces, e a semidtica de constituicdo dos textos. Rojo (2004, s/p.) também ressalta a
questdo do letramento critico, que tem que ocorrer na escola. Esta deve transformar o que a
autora intitula “consumidor acritico” em analista critico.

Atualmente, cabe ao professor também se letrar no que diz respeito as novas tecnologias,
pois a cada dia o aluno chega & sala de aula com uma novidade, muitas vezes nunca antes
visualizada pelo professor. Entdo, este carece de se atualizar, inteirar-se dessas novas
ferramentas e fazer uso delas em suas aulas a fim de que, como ja fazem parte da vida do
educando, suas aulas possam ser enxergadas como algo atrativo e interessante.

Tal processo ocorre ao longo dos tempos, como ja aconteceu com o gibi, as tirinhas, o
rap, o funk, a literatura de cordel e tantas outras ferramentas que podem ser transformadas em
material pedagogico. O aluno precisa perceber a relacdo das aulas com a sua vida pratica, e

neste tocante, o professor necessita também aprender a manusear, produzir, editar e utilizar tais
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ferramentas, e neste interim cabe salientar que o género/jogo palavras-cruzadas é uma
ferramenta importante de auxilio ou contribuicdo para a efetivacdo do letramento, enquanto
atividade de estimula o raciocinio a0 mesmo tempo em que trabalha diversos aspectos do

vocabulario, como ortografia e semantica.

2.3.7 Letramento Multimodal

Os conhecimentos de Letramento multimodal constroem significados, reconhecem a
organizacao retorica de determinado género e ainda identificam os diferentes pontos de vistas
nos textos. Para KRESS, (2011) um texto escrito em que a linguagem verbal escrita pareca o
anico recurso semiotico empregado, ha outros recursos como tamanho, tipo, cor da fonte e
espacamento que tém implicagdes para o significado no texto, resultando em um texto
multimodal. De acordo com (KUMMER, 2016. P.998):

O professor é a peca central no processo de ensino, é ele que medeia a relagdo/contato

do aluno com o material didatico que utiliza e, consequentemente, com os contetdos,
conceitos, principios e ideologias desse material, sendo importante entender sua
atitude frente a esse processo. Uma vez que o professor é o sujeito responsavel por
possibilitar e motivar o desenvolvimento de conhecimentos de LMC na escola, neste
trabalho, investigamos como professores entendem esse conceito, verificando se e
como conhecimentos de LMC sdo abordados nesse contexto e, ainda, qual é o papel
do livro didatico nessa recontextualizacdo, segundo os professores. Em outras
palavras, dada a necessidade de conhecimentos para interagir criticamente
reconhecendo e mobilizando os diferentes recursos semiéticos dos géneros e, ainda,
visto o papel central do professor no desenvolvimento desses conhecimentos, o
objetivo principal deste estudo €é verificar como professores de inglés
recontextualizam o conceito de LMC na escola a partir do livro didatico adotado e/ou
de outros materiais didaticos que utiliza.

Os saberes do letramento multimodal apontados revelam a esséncia de compreender e
produzir significados por meio da combinagdo e do arranjo de diferentes modos semidticos.
Para tanto, € necessario conhecimento, em primeiro lugar, sobre as potencialidades de cada um
desses modos e, em segundo lugar, sobre a maneira como as combinacdes criam significado.
Combinar de maneira informada e qualificada os multiplos recursos semiéticos que medeiam
as préticas sociais. Produzindo o sentido por meio do arranjo dos recursos semidticos de acordo
com o que é considerado central em uma situagdo particular (CATTO, 2013).

Segundo Cope e Kalantzis (2000, p.204) “o letramento multimodal envolveria

saberes/conhecimentos para mobilizar diferentes recursos semidticos em um texto para a
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producéo de significados”. Contudo, a definicdo de letramento multimodal ainda envolve a
habilidade de interagir discursiva e criticamente em variados contextos, por isso adotamos a
terminologia de letramento multimodal critico neste trabalho.

Para Rojo e Moura (2012), ha novas capacidades e praticas de compreensdo e producao
textual. Nesse sentido, entendemos que a inclusdo de desenhos ou imagens (fotos, videos etc.)
na pratica pedagdgica, contribui para o desenvolvimento cognitivo dos estudantes, tornando-os
capazes de transitar com eficiéncia pelos multiletramentos que se apresentam nos meios sociais.

Por outro lado Martinec e Salway (2005) afirmam que ocorre uma exploracdo nas
relacbes que se estabelecem por meio da combinacdo de modos semidticos variados,
principalmente a relagcdo entre imagem e texto verbal. Tais estudos propdem categorias que
definem o tipo de relacdo estabelecida entre a linguagem verbal escrita e a linguagem néo-
verbal imagética: complementaridade, sobreposicdo ou expansdo. Essa interacdo entre
linguagem verbal e ndo verbal é a caracteristica principal da multimodalidade.

O conceito de letramentos multiplos € ainda complexo e muitas vezes ambiguo, tal
conceito envolve, “pelo menos duas facetas: a multiplicidade de praticas de letramento que
circulam em diferentes esferas da sociedade e a multiculturalidade, isto é, o fato de que

diferentes culturas locais vivem essas praticas de maneira diferente” (ROJO, 2009, p. 108-109).

Segundo Jewitt (2009), Multimodalidade € uma abordagem interdisciplinar que entende
a comunicacdo e a representacdo como sendo algo que vai além dos limites da lingua. Os
estudos nesse campo tém se desenvolvido nas ultimas décadas de modo a tratar
sistematicamente de questdes que vém se evidenciando na sociedade como, por exemplo, em

relacdo as novas midias e tecnologias.

Abordagens multimodais tém proposto conceitos, métodos e perspectivas de trabalho
para a colecdo e analise de aspectos visuais, auditivos, corporificados e espaciais da interacdo

e dos ambientes, bem como da relacdo entre esses elementos. Para Henz et al. (2015, p.58):

As tecnologias digitais se fazem cada vez mais presentes em nosso cotidiano
acarretando novas possibilidades de interacdo. A divulgacdo ampla de imagens e sons
nos textos que circulam socialmente, além de novos tipos de leitura, traz também, pelo
acesso facil as tecnologias, a possibilidade de se produzir novos textos. A facilidade
com que fotografamos ou filmamos cenas ou imagens e as alteramos por meio de
recursos técnicos, inserindo legendas, distorcendo o real etc., resultam em um modelo
cada vez mais significativo as diversas demandas sociais. Em relagdo a
multimodalidade, entende-se que a linguagem visual amplamente utilizada nas
situacbes de comunicacdo da vida contemporénea evidencia modificacdes nas
caracteristicas dos textos, transformando-os em multimodais, ou seja, a escrita
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convive com a fotografia, pintura, desenhos, videos etc., sendo empregadas varias
modalidades semi6ticas, o que resulta, de certo, em um novo olhar sobre o texto.

O letramento escolar tradicional estd passando por uma transformagdo gradativa, a
multiplicidade de letramentos, esta adquirindo ainda que de forma timida quanto a linguagens
e midias e pautada nas esferas da virada pragmatica (jornalismo, publicidade). Esse movimento

se configura como um avanco ainda bastante timido na direcdo dos multiletramentos.

2.4 LUDICIDADE

O conceito de ludicidade é polissémico. Em grande medida, ludicidade e atividades
lidicas sdo entendidas como expressdes de um mesmo conceito, confundindo-se,
respectivamente, o fenémeno — que pode ser observado subjetivamente, a partir da realidade
interna do individuo - e o ato social (a agdo como produto da cultura) realizado por um ou por
muitos individuos (LEAL e D’AVILA, 2013). De acordo com Santos (1999) o ludico é uma
maneira que o individuo tem de expressar-se e integrar-se ao ambiente que o cerca. Por meio
das atividades ludicas ele assimila valores, adquire conhecimento em diversas areas do
conhecimento, desenvolve o comportamento e aprimora as habilidades motoras. Também
aprende a assumir responsabilidades e se torna socidvel e mais critico. Por meio do ludico o

raciocinio é estimulado de forma prazerosa e a motivagdo em aprender é resgatada.

Ha indicios de que desde muito tempo, 0 ato de brincar é desenvolvido pela familia
das criangas, inclusive, quando os mais velhos ensinavam seus oficios para elas.
Geralmente, esses momentos eram periodos prazerosos e envolventes, tantos para 0s
mestres quanto para os aprendizes. Desta forma, atividades divertidas com intuito de
promover a aprendizagem, aparecem como instrumentos de carater educativo desde a
antiguidade (SANT’ANNA e NASCIMENTO, 2011 p. 20).

A ludicidade na educacéo possibilita situagdes de aprendizagem que contribuem para o
desenvolvimento integral da crianca, mas deve haver uma dosagem entre a utilizacdo do ladico
instrumental, isto é, a brincadeira com a finalidade de atingir objetivos escolares, e também a
forma de brincar espontaneamente, envolvendo o prazer e o entretenimento, neste ultimo, o
ludico essencial. A atividade ladica é aquela que propicia a pessoa que a vive, uma sensacao de

liberdade, um estado de plenitude e de entrega total para essa vivéncia. “O que a ludicidade traz
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de novo é o fato de que o ser humano, quando age ludicamente, vivencia uma experiéncia plena.
[...] Nao ha divisdao” (LUCKESI, 2006, p. 2).

Segundo Garcia (2002, p. 76) a “a relagdo de oposi¢ao entre a realidade e o brincar deve-
se ao fato de que a atividade ludica apoia-se, fundamentalmente, no principio do prazer”. E
mais adiante continua dizendo que é através do jogo, num processo de inter-relacdo entre
consciente inconsciente, que a crianga consegue elaborar a realidade e a fantasia.
“Compreender a atividade infantil capacita o professor a intervir para facilitar o
desenvolvimento da crianca. Isso contribuiria para reforcar a ideia de que a escola, na primeira
infancia, deve considerar as estruturas corporais e intelectuais de que dispdem as criancas,
utilizando o jogo simbolico e as demais atividades motoras proprias da crianga nesse periodo”
(FREIRE, 1997, p. 44).

A ludicidade esta presente nas diversas atividades da dindmica humana, caracterizando-
se por ser espontanea, funcional e prazerosa. Em um ensino tradicional, centrado na transmissao
de conteudo, h& pouco espaco para desenvolvimento de atividades ludicas, o professor é visto
como o dono do saber e 0 aluno apenas como um receptor e reprodutor de conhecimentos. A
insercdo do ludico neste processo permite o ato de criar e o estabelecimento de lacos afetivos
entre professores e alunos, proporcionando uma relacao educativa em favor da autonomia e do
dialogo (ALMEIDA, 2009).

O professor medeia a relacdo ativa do aluno com a matéria, inclusive com os contetdos
proprios de sua disciplina, mas considerando o conhecimento, a experiéncia e o significado que
o aluno traz a sala de aula, seu potencial cognitivo, sua capacidade e interesse, seu procedimento
de pensar, seu modo de trabalhar. Nesse sentido, 0 conhecimento de mundo ou o conhecimento
prévio do aluno tem de ser respeitado e ampliado. Assim considera-se indispensavel uma
adequacao pedagdgica as caracteristicas de um aluno que pensa, ao meio em que ele vive, e ao
conhecimento que ele traz consigo (LIBANEO, 1998, p.29).

A ludicidade promove “agdes vividas e sentidas, ndo definiveis por palavras, mas
compreendidas pela fruicdo, povoadas pela fantasia, pela imaginacdo e pelos sonhos que se
articulam com materiais simboélicos”. Assim sendo, o ludico ndo é encontrado nos prazeres
estereotipados, no que é dado pronto, pois possui a marca da singularidade do sujeito que o
vivencia (SANTIN, 1994, p. 03).

O brincar sempre se fez presente na vida das criangas. Através dele, elas viajam do
mundo real para um mundo imaginario onde tudo pode acontecer. Objetos criam vida, ao
mesmo tempo em gue desaparecem e adquirem novas formas e sentidos; lugares distantes ficam

a ‘um passo’ do alcance e até planetas desconhecidos viram ‘reais’. Pode-Se construir e
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desconstruir ‘mundos’ e objetos. Nas brincadeiras, pode-se ser rainha ou bruxa, herdi ou
bandido, pequeno ou grande, pois elas nos permitem ir além (SCHOLZE et al, 2007). A
ludicidade, o jogo e as brincadeiras podem ser uma expressao da realidade dos educandos,
sendo um instrumento para trabalhar aspectos da sociologia e psicologia, trabalhando a
subjetividade. E através do brincar que a crianca se apropria do mundo, o que significa dizer
gue néo existe brincar sem aprender. Segundo Kishimoto (2003, p.07).
O brinquedo como “objeto, suporte de brincadeira, quer seja concreto ou ideoldgico,
concebido ou simplesmente utilizado como tal ou mesmo puramente fortuito.” Diz ele
“esta defini¢do, bastante completa, incorpora ndo sé brinquedos criados pelo mundo
adulto, concebidos especialmente para brincadeiras infantis, como os que a propria
crianca produz a partir de qualquer material ou investe de sentido ladico.” Entdo, um

qualquer objeto pode servir como brinquedo, desde que a crianca atribua um
significado a ele. Esse significado sd servird para o objeto enquanto durar a

brincadeira.

O jogo pode ser um mecanismo de subjetividade para as criangas. “N&o ha pensamento
sobre jogo em Freud, nem o havera, até que o jogo se torna, com Melanie Klein, meio de cura
analitica de criangas” (BROUGERE, 1998, p. 90”). Rizzi (1998) assegura que é jogando que a
crianca aprende o valor do grupo como forga integradora, o sentido da competicédo salutar e da
colaboragdo consciente e espontanea. Assevera a importancia de oferecer aos professores uma
visdo do valor da atividade ludica no desenvolvimento e educacdo da crianca e do jovem ao
lado de subsidios tedricos que auxiliem o trabalho docente, com sugestdes praticas de
planejamento e execucdo das atividades diérias na sala de aula.

Brincar é uma das atividades fundamentais para o desenvolvimento da identidade e
da autonomia. O fato de a crian¢a, desde muito cedo poder se comunicar por meio de
gestos, sons e mais tarde, representar determinado papel na brincadeira, faz com que
ela desenvolva sua imaginacdo. Nas brincadeiras, as crian¢as podem desenvolver
algumas capacidades importantes, tais como atengdo, a imitacdo, a memoria, a
imaginacdo. Amadurecem também algumas capacidades de socializagdo, por meio da

interacdo, da utilizago e da experimentacdo de regras e papeis sociais. (LOPES 2006,
p.110).

Segundo Labur( et al. (2013), o pluralismo metodol6gico propde a utilizagdo de
diferentes métodos ou estratégias de ensino no ensino de ciéncias. Considera-se que todo o
processo de ensino-aprendizagem € complexo, muda com o tempo e envolve varios tipos de
saberes. Uma razdo para a utilizacdo desse método se sustenta na ideia de que a evolugdo da
humanidade se encontra diretamente ligada a evolucao das ideias educacionais. Essa estratégia
educacional vem com a ideia de que existem varios perfis de alunos, com diferentes

preferéncias em relacdo ao modo de aprender, nivel de motivacdo ou, até mesmo, o interesse
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por determinadas disciplinas e o grupo social ao qual pertencem. Isso influencia na deciséo da
estratégia metodoldgica que o professor ira utilizar. Os jogos educativos com finalidades
pedagdgicas revelam a sua importancia, pois promovem situacdes de ensino-aprendizagem e
aumentam a construgdo do conhecimento, introduzindo atividades ludicas e prazerosas,

desenvolvendo a capacidade de iniciacdo e agéo ativa e motivadora. (FIALHO, 2010).

2.4.1 0JOGO

Os jogos educativos com finalidades pedagdgicas revelam a sua importancia, pois
promovem situacdes de ensino-aprendizagem e aumentam a construcdo do conhecimento,
introduzindo atividades ludicas e prazerosas, desenvolvendo a capacidade de iniciacdo e acédo
ativa e motivadora. “A estimulagao, a variedade, o interesse, a concentragdo e a motivagao sao
igualmente proporcionados pela situagao ludica...” (MOYLES, 2002, p.21).

Kishimoto (1994, p.1) defende que na Lingua Portuguesa, ha uma infinidade de
vocabulos que, por serem utilizados com significados diferentes, tornam-se imprecisos. Um
exemplo dessa imprecisao sao os vocabulos jogo, brinquedo e brincadeira. A autora afirma que
“a variedade de jogos conhecidos como faz-de-conta, simbolicos, motores, sensdrio-motores,
intelectuais ou cognitivos, de exterior, de interior, individuais ou coletivos, metaforicos,
verbais, de palavras, politicos, de adultos, de animais, de saldo e inUmeros outros mostra a
multiplicidade de fenémenos incluidos na categoria jogo”.

Na Modernidade, a crianca passa a ser entendida como um ser diferente do adulto, tendo
valores préprios e necessidades diferentes. Isto influencia diretamente a concepcao de ensino-
aprendizagem e dos métodos e técnicas pedagogicas utilizadas pelos docentes (FREITAS e
AGUIAR, 2001).

Segundo Fonseca (2007), as atividades ltdicas possibilitam a incorporacdo de valores,
desenvolvimento cultural, assimilacdo de novos conhecimentos, sociabilidade e criatividade.
Por meio do lddico, a crianca encontra o equilibrio entre o real e o imaginario, tem a
oportunidade de desenvolvimento de maneira prazerosa. Brincar € um ato de criar, que deve ser
aproveitado no ambiente escolar.

Os estudos sobre ludicidade tém conquistado espago no ambito educacional, enfatizando
que o brincar contribui para o desenvolvimento infantil e do individuo como todo. O uso do

ludico pode permitir um trabalho pedagoégico que possibilite a producdo do conhecimento, da
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aprendizagem ¢ do desenvolvimento, “brincando a crianga aprende novos conceitos, adquire
informagdes e tem um crescimento saudavel” (GULINELLI, 2008 p.10).

Os jogos podem ser empregados em uma variedade de propdésitos dentro do contexto de
aprendizado. Um dos usos basicos e muito importantes é a possibilidade de construir-se a
autoconfianca. Outro é o incremento da motivacdo. E um método eficaz que possibilita uma
pratica significativa daquilo que esta sendo aprendido. Até mesmo o mais simplério dos jogos
pode ser empregado para proporcionar informagdes factuais e praticar habilidades, conferindo
destreza e competéncia (SILVEIRA, 1998, p.02).

Tal complexidade pode ser percebida ao se pesquisar em um dicionario o vocabulo

‘jogo’, a exemplo do Dicionario Houaiss Conciso (p. 87), em que se encontra:

jogo
jo.go

sm 1 nome comum a certas atividades cuja natureza ou finalidade é recreativa;
diversdo, entretenimento; 2 competicdo fisica ou mental sujeita a uma regra [j. de
cartas, de xadrez, de ténis] 3 atuacdo de um jogador [fazer um bom j.] 4 instrumento
ou equipamento us. para jogar [faltam pegas no meu j. de damas] 5 conjunto de objetos
da mesma natureza ou de uso afim [j. de cama] 6 pej. esquema ou manobra ilegal ou
de correcdo questionavel; manha [ETIM: lat.jocus,i’gracejo,mofa,zombaria’, que
desbancou, no vulg., o lat.cl.ludus,i’jogo, recreagdo’] J. de azar: loc.subst. aquele que
depende s6 ou mais da sorte que de habilidade ou célculo do jogador. J. de cintura:
loc.subst. B infrm. 1 elasticidade fisica e destreza de jogador. 2 fig. flexibilidade na
solugdo de problemas. J. do bicho: loc. subst. B modalidade ilegal de loteria popular
em que se aposta no nome de um animal; bicho.

Além de diversas defini¢cdes, que devem ser analisadas de acordo com cada uso, ha
também o fato de o vocéabulo ser utilizado em diversas metaforas, o que ajuda a promover uma
certa confuséo de interpretacdo do seu significado.

Quanto as questdes da linguagem, Wittgenstein apud Kishimoto (1994) observa que
certas palavras s6 adquirem significado preciso quando interpretados dentro do contexto em
que sdo utilizados e, por pertencer a uma grande familia, o termo jogo apresenta caracteristicas
comuns e especificidades.

Para que seja considerado jogo, é necessario que o fendbmeno apresente algumas
caracteristicas que sao consideradas inerentes ao jogo. Dentre elas estdo, segundo Christie apud
Kishimoto (1994), a ndo-literalidade, o efeito positivo, a flexibilidade, a prioridade do processo
de brincar, a livre escolha e o controle interno. Sendo que para a propria autora os indicadores

mais Uteis e confiaveis do jogo podem ser encontrados nas quatro primeiras caracteristicas.



66

Jé& para Fromberg apud Kishimoto (1994), o jogo infantil apresenta como caracteristicas
o simbolismo, a significacdo, a atividade, o fato de ser voluntario ou intrinsecamente motivado,
o fato de ser regrado, e o fato de ser episédico. Brincar para a crian¢a ndo € um passa tempo,
ou somente uma distracdo. O aprendizado se constroi através de um jogo ou uma brincadeira,
seu conhecimento do mundo por mediacdo podem explorar suas atitudes, reforcar a socializagéo
entre colegas e adultos, equilibrar o corpo produzindo normas e valores, permitindo a crianga a
desempenhar sua autonomia estruturando-a e desestruturando-a frente as dificuldades
(GUEDES e SILVA, 2012, p. 162).

Kishimoto (1999) observa que estudiosos apresentam concepcOes diversas de jogo
infantil, enquanto para alguns representa a possibilidade de eliminar o excesso de energia
represado na crianga, para outros, prepara a crianca para a vida futura, representa um instinto
herdado do passado, ou um elemento fundamental para o equilibrio emocional da crianca. Dessa

forma o docente precisa estar atento.

O professor que desrespeita a curiosidade do educando, o seu gosto estético, a sua
inquietude, a sua linguagem, mais precisamente, a sua sintaxe e a sua prosodia; o
professor que ironiza o aluno, que o minimiza, que manda que "ele se ponha em seu
lugar" ao mais ténue sinal de sua rebeldia legitima, tanto quanto o professor que se
exime do cumprimento de seu dever de propor limites a liberdade do aluno, que se
furta ao dever de ensinar, de estar respeitosamente presente a experiéncia formadora
do educando, transgride os principios fundamentalmente éticos de nossa existéncia
(FREIRE, 1996, p. 66).

Na area da psicologia cognitiva, a pesquisadora Colomina (2004) enfatiza os diversos
significados que o jogo assume uma forma de infracdo do cotidiano e suas normas; ou atribuir
ao ato ludico o poder de criar situacGes exploratorias propicias para a solucao de problemas; ou
uma situacdo imaginéria criada pelo contato da crianga com a realidade social; ou ainda

predominancia de comportamentos de assimilacdo sobre a acomodacao.

O uso de jogos na educacdo permite a mudanga no papel do professor no contexto da
aprendizagem. Essas novas tecnologias educacionais permitem ao professor atuar
como condutor e estimulador, pois seu papel fundamental é guiar a construgdo de
significados pelos estudantes. Nesse sentido, o professor passa a atuar como um
mediador do processo de ensino-aprendizagem deixando de ser o detentor de todo o
conhecimento e agindo de forma inovadora auxiliando os estudantes na busca de
solugdes para os seus conflitos cognitivos (COLOMINA, 2004; RIBEIRO, 2006,
p.135).

No ambito educacional, Kishimoto (1994, p.15) “percebemos que alguns teoricos

“assinalam a importancia do jogo infantil como recurso para educar e desenvolver a crianca,
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desde que respeitadas as caracteristicas de atividade ludica”. O uso do jogo no contexto escolar
é importante, pois permite o desenvolvimento cognitivo e social dos estudantes.

Para Lacruz (2004, p.95) “a aplicacdo do jogo pode ocasionar um aumento do
conhecimento uma vez que possibilita a aquisicdo de novas informacdes trazidas pelo jogo.
Além disso, essas novas informacgdes podem se integrar a conhecimentos anteriormente
adquiridos, favorecendo a aprendizagem”.

Quando se trata de associar jogo a educacgdo, Kishimoto (1994) enfatiza que 0s
educadores que procuram trabalhar com jogos ainda apresentam muitas ddvidas, dentre elas, se
ha diferenca entre 0 jogo e o material pedagdgico, se o jogo educativo utilizado em sala é
realmente jogo e se 0 jogo tem um fim em si mesmo ou é um meio para alcancar objetivos.

A pesquisadora faz um apanhado histdrico que nos permite entender como surgiu 0 jogo
educativo. Tal estudo apresenta um tracado desde o século XVI, quando houve o gradual
aparecimento dos jogos educativos na historia ocidental, até os dias atuais. No entanto, percebe
que os primeiros estudos em torno do jogo educativo situam-se no Roma e Grécia antigas, pois
Platdo ja comentava a importancia de “aprender brincando” e Aristdteles ja sugeria o uso de
jogos que imitassem atividades sérias, de ocupac@es adultas, como forma de preparo para a vida
futura.

Segundo Kishimoto (1994), o interesse pelo jogo diminuiu com o advento do
Cristianismo, voltando a aparecer durante o Renascimento, quando Rabecq-Mailard apud
Kishimoto (1994) situa o nascimento do jogo educativo. No século XVI, Ignacio de Loyola
enfatiza a importancia dos jogos de exercicios para a formacdo do ser humano e preconiza sua
utilizagdo como recurso auxiliar do ensino.

Através de exercicios de carater ludico, o ensino escolastico e o psitacismo sao
substituidos pelas tabuas morais. O ludico é eficaz nos processos educativos, no entanto, é
importante enfatizar que o uso do jogo em sala de aula ndo deve acontecer sem a presenca do
professor.

E relevante a presenca do educador como mediador do jogo, dessa forma ele deve
acompanhar e estimular todo o processo, observando e avaliando o nivel de desenvolvimento
dos alunos e diagnosticando as dificuldades individuais e grupais (IDE, 1996).

Atualmente, afirma Kishimoto (1994), o jogo educativo apresenta algumas divergéncias
principalmente no que concerne a presenca de duas funcgdes: a ludica e a educativa. O equilibrio
entre tais funcdes é o objetivo do jogo educativo. Entretanto, existe uma contradi¢do no jogo

educativo em relacdo a juncdo de dois elementos considerados distintos: 0 jogo e a educacao,
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uma vez que o jogo ¢ dotado de natureza livre e acaba por ndo ser compativel com a busca de
resultados, fato inerente aos processos educativos.

Os jogos sdo ferramentas que despertam o interesse dos seres humanos seja de qualquer
idade, mas, em particular das criancas. Kishimoto (1994) observa o nimero de autores que
adotam o0 jogo na escola assumindo o significado usual: Campagne apud Kishimoto (1994)
sugere critérios para um adequada escolha de brinquedos para garantir a esséncia do jogo, entre

eles: o valor experimental, o valor da estruturacdo, o valor da relacéo e o valor ladico.

2.4.2 Jogo de palavras-cruzadas

O caca-palavras € um jogo que se pode jogar de inimeras maneiras, e pode se constituir
como um instrumento motivador e mediador do processo de ensino e de aprendizagem
(CABRAL et al, 2016).

As palavras-cruzadas como conhecemos atualmente foram inventadas pelo inglés
Arthur Wynne, responsavel pela secdo de entretenimento do jornal New York World. Duas
hipdteses descrevem a criacdo do jogo (GUARALDO, 2013). A primeira versdo declara que
Wynne, incumbido de criar um novo jogo para a edi¢cao dominical do jornal, baseou-se em um
brinquedo que conheceu nos seus tempos de crianca e que tinha regras semelhantes a um
passatempo popular na Roma Antiga, os laterculus, tem origem no século IV a.C.

Nos laterculus, os antigos romanos tinham de formar palavras cruzando-as de modo que
constituissem palindromos (ou seja, que pudessem ser lidas tanto na vertical quanto na
horizontal ou de frente para tras e vice-versa. Referéncias ao passatempo também foram
encontrados no Antigo Egito, em registros que apresentavam quadros de simbolos (hierdglifos)
que costumavam ser lidos em mais de uma direcéo.

A segunda versdo explica que, provavelmente, Whynne tenha se baseado num jogo
chamado "quadrados mégicos", que apareceu na Inglaterra no século XIX e era impresso em
livros infantis e periddicos. Apesar de a primeira versao citar o laterculus, Wynne ndo fornecia
as palavras ao jogador. Ao invés disso, fornecia dicas para que os leitores descobrissem as
palavras que seriam inseridas em um diagrama no formato de um losango.

O jogo criado por Wynne foi publicado pela primeira vez em 21 de dezembro de 1913
e se popularizou rapidamente e, uma década depois, ja estava em jornais europeus e em todo o

continente americano. A partir da década de 20, as palavras-cruzadas popularizaram-se de
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forma impressionante nos Estados Unidos e anos apos espalharam-se pela Europa, como um
passatempo adulto sério. Com o tempo, as regras foram sendo desenvolvidas e estabilizadas.
Atualmente, as palavras-cruzadas sdo apreciadas por milhGes de pessoas, em todo 0 mundo.

O entusiasmo € tanto que existem ha anos grandes torneios, como o Torneio Norte-
Americano de Palavras-cruzadas e o Campeonato Mundial de Passatempos. A maioria dos
grandes jornais as publicam, e hd muitas revistas especializadas. Existem palavras-cruzadas
para todos os gostos: com diferentes niveis de dificuldade, infantis ou tematicas, classicas,
diretas e outras.

No Brasil, as palavras-cruzadas foram publicadas pela primeira vez em 1925, no jornal
carioca A Noite. Mas ganharam forga apenas em 1948, quando a Ediouro Publicagdes lancou
sua primeira revista. Atualmente, nosso pais é o quarto maior consumidor do passatempo no
mundo, atras apenas de Estados Unidos, Franca e Italia, com publicacBes voltadas as mais
variadas faixas etarias e com os mais variados temas, formatos e niveis de dificuldade.
(GUARALDO, 2013).

Segundo Shimoda (2011), os caca-palavras tém menos de 50 anos de criacdo, sendo
confeccionados depois de varios outros jogos de passatempo, como as palavras-cruzadas e
quebra-cabecas. O homem que recebeu credito pela criacdo do primeiro caga-palavras €
Normam Gibat, que publicou o caga-palavras em um pequeno jornal local em Norman,
Oklahoma, Estados Unidos, na pagina de andncios, que logo chamou a atencdo de professores
gue pediram cpias para utilizarem como atividades para seus alunos. Posteriormente, os caca-
palavras foram publicados em jornais de todo o mundo.

Apesar de palavras-cruzadas serem vendidas em revistas de passatempo, sua maior
difusdo se da por meio da publicacdo em jornais. Todos os grandes jornais do mundo publicam
palavras-cruzadas, geralmente no caderno de entretenimento ou no de TV.

O jogo de palavras-cruzadas consiste de varias linhas formadas por quadrados em
branco, algumas na vertical e outras na horizontal, que se cruzam umas com as outras. Cada
linha deve ser preenchida por uma palavra, e cada palavra deve ser descoberta através de dicas
gue acompanham as cruzadas. Ao se preencher uma das linhas, automaticamente se preenche
alguns quadrados das outras linhas que a cruzam, tornando mais facil sua resolugéo.

A diferenca de tamanho entre as palavras € compensada através de quadrados pretos,
que ndo devem ser percebidos. Linhas que contém quadrados pretos geralmente sdao formadas
por mais de uma palavra, mas ndo sempre. Nos demais casos a segunda porcao da linha so sera
preenchida por uma palavra contida numa linha do sentido oposto (vertical para uma linha

horizontal e vice-versa).
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A profissdo de criar palavras-cruzadas denomina-se cruciverbalismo e seus profissionais
sdo chamados de cruciverbalistas. A pratica das palavras-cruzadas é denominada cruzadismo e
0s seus praticantes sdo chamados de cruzadistas.

A mais recente conquista para 0os amantes das palavras-cruzadas veio com a Internet:
agora, pode-se jogar on line, e conferir as respostas na hora. O primeiro cruzadista a
disponibilizar regularmente o passatempo na web brasileira foi Roberto S. Ferreira, em 1998.
Entendemos que a préatica de palavras-cruzadas na sala de aula contribue significamente para a
aquisicdo e a ampliacdo do vocabulario.

Entretanto ndo conseguimos encontrar muito material de pesquisas nessa area. E 0s
poucos materiais que encontramos sdo relacionados a outras disciplinas, e ndo a Lingua
Portuguesa. No entanto, percebemos que o uso de palavras-cruzadas em sala de aula aumenta
o desempenho cognitivo do aluno, por ser um jogo que estimula a criatividade e o raciocinio
I6gico, bem como induz ao pensamento critico acerca da ortografia das palavras. Ademais,
permite a ampliacdo do vocabulério, uma vez que apresenta sinbnimos e definigdes para as
palavras da cruzadinha (GUARALDO, 2013). No ensino de quimica Luz at al. (2013, p.71)

afirma que:

A aplicacdo da atividade ludica caca palavras no ensino de quimica foi relevante para
0s estudantes, despertou nos alunos uma melhor compreensdo e maior
desenvolvimento no aspecto cognitivo do aluno. E uma ferramenta que facilita no
processo de ensino aprendizagem, sendo uma metodologia de grande potencial
motivador e atrativo. E importante lembrar que os jogos ndo substituem outros
métodos de ensino. Merecem um espago maior nas praticas pedagogicas como suporte
gue possam oferecer estratégias no aprimoramento de conhecimento dos estudantes.
Os resultados alcancados através do uso do ludico foram positivos e os objetivos
foram alcangados que era motivar e chamar a atengdo para o0 conteido a ser
compreendido a partir da competi¢do do jogo.

“Com a utilizacdo de palavras-cruzadas e caca-palavras como complementacdo do
conteudo Tabela Periddica, e do jogo de tabuleiro “Vamos Quimicar” para o contetdo de
LigacGes Quimicas”. Os autores comprovam a eficiéncia da ludicidade, através da comparacdo
das notas dos alunos da turma em que foram aplicadas as atividades ludicas, as quais foram
superiores as notas da turma em que foi utilizado o método tradicional de ensino (PAOLLA e
POLLA, 2011.p.30)

3.0 METODOLOGIA
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A pesquisa apresenta cunho quantitativo e qualitativo, consistindo em um estudo
exploratério e descritivo, tendo maior enfoque na pesquisa bibliografica e na pesquisa-acao,
mais especificamente por conta do seu carater social. Os registros que constituem o corpus
deste trabalho foram realizados por meio das execucdes dos jogos, registro da formulacéo de
palavras-cruzadas, fotos e elaboracao de relatérios das oficinas de palavras-cruzadas.

O percurso metodoldgico das oficinas caracterizou-se pela realizagdo de 06 (oficinas)
encontros que totalizaram 12 (doze) aulas com duracao de 50 minutos. A metodologia do tipo
bibliografica visa obter aprofundamento tedrico do assunto em foco, a pertinéncia de um olhar
critico sobre as estratégias de ensino, com andlise sobre as teorias que fundamentam a prética
educativa, uma vez que a pesquisa bibliografica “permite ao investigador a cobertura de uma
gama de fendmenos mais ampla do que aquela que poderia pesquisar diretamente” (GIL, 2008,

p.50). Os procedimentos adotados estdo descritos abaixo:

3.1 Local de estudo

A pesquisa foi desenvolvida no Colégio Estadual Jutahy Magalhdes no municipio de
Juazeiro, Bahia. A escola foi reconhecida pela Secretaria de Educacao do Estado da Bahia como
uma das melhores escolas publicas localizadas no municipio de Juazeiro, Bahia. Com uma
histdria de 62 anos dedicados a educacgéo de qualidade, atualmente conta com aproximadamente
336 alunos matriculados no Ensino Médio e 837 alunos matriculados nas séries finais do Ensino
Fundamental. O colégio apresenta ainda dois anexos na zona rural da cidade, sendo, um anexo
no distrito de Abdbora e um anexo no povoado da Lagoa do Salitre. Inserida em uma
comunidade periférica, a escola atende a uma populacao de baixa renda, tanto nos bairros onde
se localiza como na zona rural. Apesar dos desafios enfrentados diariamente, a escola apresenta
um perfil dindmico que instiga nos alunos a sede pelo aprendizado de forma lddica e
estimulante, resultando em um trabalho inovador e exitoso.

O desenvolvimento se deu nas aulas de Lingua Portuguesa durante os trés primeiros
bimestres letivos do corrente ano (2016). A turma selecionada foi 0 9°ano B do turno vespertino,

que conta com 34 alunos.

3.2 Publico-alvo
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O publico alvo diretamente envolvido nesta pesquisa totaliza 34 (trinta e quatro) alunos
regularmente matriculados no 9° ano do ensino fundamental e residente nos bairros
circunvizinhos a escola, com faixa etaria entre 13 e 16 anos de idade. A Escolha da turma de
nono ano se deu porque acreditamos que seria interessante observar o nivel vocabular dos
educandos ao fechamento de um ciclo da educacédo basica, bem como o processo de aquisi¢ao

de novas palavras e seus significados.

3.3 Diagnostico e aquisi¢do dos dados da pesquisa.

Para detectar o nivel do conhecimento dos alunos na lingua materna foi proposto a
construcdo de um almanaque de palavras-cruzadas. Nesta etapa os alunos foram estimulados a
resolverem suas palavras-cruzadas no menor espaco de tempo e procurando acertar 0 maximo

de palavras.
Thiollent (2005, p.30) define que a pesquisa-acao:

“.. ¢ um tipo de pesquisa social com base empirica que ¢ concebida e realizada em
estreita associacdo com uma a¢do ou com a resolucédo de um problema coletivo e no
qual os pesquisadores e o0s participantes representativos da situagdo ou do problema
estdo envolvidos no modo cooperativo ou participativo.”

A segunda etapa da pesquisa foi a aplicacdo de um questionario. O intuito foi
caracterizar o perfil da escola, apresentando um panorama geral do seu funcionamento,
quantidade de funcionarios e alunos, descri¢do dos sujeitos da investigacdo e 0s instrumentos
utilizados, ja que muitos desafios encontrados no setor educacional poderiam ser solucionados

se a atuacdo da comunidade, familia e escola estivessem em maior consonancia.

3.4 Tratamento dos Dados

Os dados dos questionarios foram tabulados e representados através de graficos. Dessa
forma, foi possivel a verificacdo dos conhecimentos teéricos, no contraponto com a pratica. “O

ndo-dialogo cientifico entre teorias e préaticas, congela o fazer educacional e isto ocorre quer
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pela falta de dialogo construtivo entre sujeito e objeto da acdo, quer pela ndo-fermentacéo da
dialética na construcdo da realidade educativa”. (FRANCO, 2002, p. 114).

3.5 Aplicacéo dos dados

Os educandos participes da pesquisa elaboraram jogos de palavras-cruzadas para
trocarem entre si e, posteriormente, construiram um almanaque de palavras-cruzadas totalmente
elaborado por eles, efetivando assim a utilizacdo da pesquisa-a¢do. Logo em seguida ocorreu
uma exposicdo dos almanaques produzidos pelos alunos que fazem parte da pesquisa a
comunidade escolar. Através das oficinas foi possivel desenvolver uma experiéncia com o jogo
palavras-cruzadas, observando quais as principais dificuldades que impedem os alunos de

ampliarem seu vocabulario.

4.0 RESULTADOS E DISCUSSAO

4.1 Sondagem e apresentacdo da proposta de trabalho

4.1.1. Primeira Oficina

A sondagem do trabalho foi realizada atraves de uma oficina no dia 29/03/2016 (FOTO
1). Nesse momento foi apresentada a proposta de trabalho e avalia¢do do nivel de conhecimento
dos alunos sobre o0 jogo de palavras-cruzadas. No primeiro momento, do total de 34 alunos da
turma do nono ano compareceram apenas 26, ou seja, 0 equivalente a 76%. Inicialmente foi
relatado o objetivo da pesquisa, a equipe participante, e a justificativa da escolha da escola e do
publico alvo. O tema e uma breve explicacdo sobre o0 jogo do tipo palavras-cruzadas foram
apresentados. O material explicativo foi distribuido e um exercicio de sondagem composto por

cinco questdes, a saber:

1. Qual a sua diverséo preferida?

2. Caso seja jogo, qual o seu jogo preferido?
3. Vocé conhece o jogo de palavras-cruzadas?
4

. Vocé acha que esse jogo (palavras-cruzadas) pode ajudar no seu aprendizado?
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5. Que tipo de aprendizado?

FOTO 1: APLICACAO DO TESTE DE SONDAGEM.

FONTE: A autora (2016)

Os resultados obtidos no teste de sondagem foram organizados em forma de graficos
para melhor interpretacdo. Pode-se observar no Grafico 1 que a diverséo preferida da grande
maioria foi a danca. Os estudos e o cinema tiveram o menor percentual. A avaliagéo proposta
pode ser encarada como um indicativo da necessidade de mudanca na dindmica das escolas e
na apresentacao dos contetdos. Para Magalhédes (2007) as atividades ludicas possibilitam ao
docente e alunos, uma relacdo educativa, trabalhar, exercitar e refletir sobre a natureza do

proprio ser humano, sua incompletude.

GRAFICO 1 - TESTE DE SONDAGEM SOBRE FONTES DE DIVERSAO DOS ALUNOS.
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FONTE: A autora (2016).

Para avaliacdo dos jogos mais utilizados o Grafico 2 mostra que o futebol lidera a
preferéncia dos alunos. O video game tem grande nimero de adeptos, no entanto, o celular esta
ganhando espaco por ter jogos semelhantes e poder ser acessado em qualquer ambiente. Os
jogos tradicionais perderam espa¢o para a nova geracdo, ficando com as menores indicagoes.

GRAFICO 2 — TESTE DE SONDAGEM SOBRE JOGOS PREFERIDOS DOS ALUNOS.
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FONTE: A autora (2016).
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No Grafico 3, foi possivel observar que do total de alunos a grande maioria conhece o
jogo de palavras-cruzadas. O conhecimento por parte dos alunos ajudou no desenvolvimento
da pesquisa, no entanto apesar de muitos conhecerem, alguns nunca tinham praticado o jogo.
Para Kiya (2014) o jogo de palavras-cruzadas € uma atividade possivel de ser adaptada a todas
as disciplinas devido a sua facilidade de elaboracdo. Além de trabalhar a ampliacdo do
vocabulério, proporciona o desenvolvimento da atencdo, concentracdo, discriminagdo visual,

nocao espacial, analise e sintese.

GRAFICO 3 - TESTE DE SONDAGEM SOBRE O CONHECIMENTO DO JOGO
PALAVRAS-CRUZADAS PELOS ALUNOS.
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FONTE: A autora (2016).

A perspectiva dos alunos quanto a indicacdo da ajuda do jogo no aprendizado, foi
demonstrado no gréfico 4. A grande maioria sinalizou que acredita na possibilidade de ajuda
do jogo para o aprendizado. Essa percepcao dos alunos pode ser entendida pela motivagédo que
a ludicidade desperta nos alunos. Segundo Rodrigues (2001) existe uma riqueza no jogo que
responde as necessidades ludicas, intelectuais e afetivas, estimulando a vida social e
representando, assim, importante contribuicdo na aprendizagem. Portanto o experimento
demostrou que ocorre um aprendizado significativo, e estimula a capacidade cognita dos

fendbmenos sociais.
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GRAFICO 4 — TESTE DE SONDAGEM SOBRE A PERCEPCAO DA AJUDA DO JOGO
DE PALAVRAS-CRUZADAS NO APRENDIZADO.
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FONTE: A autora (2016).

A percepcdo dos alunos sobre o tipo de aprendizado com a utilizacdo dos jogos foi
expresso no Grafico 5. A grande maioria indicou a possibilidade de conhecer e descobrir novas
palavras. Em seguida, associaram que 0 jogo poderia ter influéncia no desenvolvimento da
mente. Alguns acreditam que possam aprender a ler melhor e desenvolver a Idgica. Segundo
Vygotsky (1989), os jogos proporcionam o desenvolvimento da linguagem, do pensamento e
da concentracdo. O ladico influencia no desenvolvimento do aluno, ensinando-o a agir
corretamente em uma determinada situacao e estimulando sua capacidade de discernimento. Os
jogos possuem um papel relevante no processo de aprendizagem fazendo os alunos adquirem

iniciativa e autoconfianca.
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GRAFICO 5 — TESTE DE SONDAGEM SOBRE OS TIPOS DE APRENDIZADO COM O
JOGO DE PALAVRAS-CRUZADAS.
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FONTE: O autor (2016).

4.1.1.1. Teste com o jogo caca palavras

Apo6s a realizacdo da sondagem, foi feita a divisdo da sala em seis grupos de cinco
componentes e um grupo de quatro componentes. Os grupos ficaram fixos nas oficinas
posteriores. Para cada grupo foi entregue um jogo tipo palavras-cruzadas — nivel facil, somente
a titulo de conhecimento. No primeiro momento, os alunos ficaram bastante empolgados com
0 jogo, apesar de ndo o conhecerem bem. Antes do inicio das atividades, algumas explicacdes
sobre o0 jogo foram dadas, como o fato de o preenchimento deste ocorrer com a colocacédo de
uma letra por quadrinho (no caso do modelo em estudo) ou duas, caso haja uma barra dividindo
o0 quadrinho. Ressaltamos a importancia da leitura e da interpretacdo adequada das dicas, bem
como a escrita correta da palavra, uma vez que caso esta seja feita de forma incorreta, ndo
caberd nos espacos disponibilizados, acarretando assim a falta de quadrinhos para serem
preenchidos, fazendo com que letras fiquem “sobrando” ou mesmo com que algum quadrinho
fique sem ser preenchido. Para o exemplo do jogo indicado na Figura 1, a foto de uma artista,
indicou para os alunos a palavra a ser preenchida. Também foi necessario explicar que quando
a dica é somente 0 nome e o0 sobrenome de alguém a resposta € as iniciais desse nome e

sobrenome.
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Cabe ressaltar que os alunos acharam interessante o fato de o jogo de palavras-cruzadas
requerer conhecimento em diversas areas, tais como matematica, esportes, entretenimento,
religido, cultura popular, direito, dentre outras, isso sem mencionar a LP. A primeira oficina
foi finalizada entregando uma atividade para casa, que seria a resolucdo de um jogo de palavras-
cruzadas, nivel facil. A percepgdo do primeiro momento foi sinalizada pelos alunos da
perspectiva de um trabalho interessante e prazeroso, como também achavam que seria

instigante por conta do fator competicéo ter sido cogitado como aspecto analisado em algumas

oficinas.

FIGURA 1. PRIMEIRO JOGO DE PALAVRAS-CRUZADAS UTILIZADO NO
EXPERIMENTO.
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FONTE: A autora (2016).

4.1.2. Segunda Oficina
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A segunda oficina do projeto aconteceu no dia 08/04/2016 e foi caracterizada como a
fase da resolucdo de palavras-cruzadas nivel facil (FIGURA 2). Os alunos relataram oralmente
a experiéncia, momento em que alguns, espontaneamente, declararam suas impressdes sobre a
tentativa de resolucdo das palavras-cruzadas. Ficou nitida a empolgacdo dos alunos para
resolver a atividade proposta, mas também ficou claro que h& algumas dificuldades quando se
trata de raciocinio légico e conhecimentos anteriormente adquiridos, bem como uma relativa
dificuldade no que consiste na interpretacdo das dicas apresentadas nas palavras-cruzadas.

A classe foi dividida novamente em grupos. A nova proposta de trabalho foi precedida
de relatos por parte dos alunos da experiéncia anterior. O novo jogo de palavras-cruzadas foi
proposto para execucdo na sala de aula e com carater competitivo com premiacdo. Dessa
maneira, o carater competitivo se deu em relacdo a equipe que tivesse preenchido corretamente
0 maior nimero de palavras quando se excedesse o limite de tempo.

Durante a resolucdo da atividade, a maioria dos alunos se mostrou empolgada e
estimulada a interpretar as dicas apresentadas nas palavras-cruzadas, a fim de soluciona-las o
mais rapidamente possivel, embora houvesse um grupo muito disperso e sem produzir, mesmo
apos ser estimulado. Percebemos, por outro lado, que a maior parte dos alunos se mostrou muito
interessada em solucionar a atividade.

Como eles estavam em grupos de cinco componentes, houve participacao de todos, pois
aquilo que um ndo conseguia solucionar, o outro colaborava. Neste aspecto é nitida a
importancia de se valorizar os conhecimentos prévios de cada individuo, bem como suas
habilidades individuais. Werneck (2006) reitera que um conhecimento empirico, ligado ao fazer
em que pouco se conceitua e muito se apreende pela experiéncia, pelo senso comum, é uma
modalidade de conhecimento bastante influenciada pelo imaginario social, marcada pelo
preconceito e pelas interpretac@es ideoldgicas.

Ao final do tempo estipulado constatamos que das 47 palavras da atividade realizada, o
grupo 1 deixou 36 sem responder; o grupo 2 deixou 30 sem responder; o grupo 3 deixou 15 sem
responder; o grupo 4 deixou 20 sem responder; o grupo 5 deixou 19 sem responder e 0 grupo 6
deixou 9 sem responder, sagrando-se assim campedo. Observa-se ainda que o grupo 1, que
deixou 36 sem responder, também preencheu a atividade de forma incorreta, colocando a
palavra toda somente em um quadrinho, mesmo apds a nossa intervencao para esclarecer as

duvidas. Este foi também o grupo apontado anteriormente como disperso e desinteressado.

FIGURA 2. SEGUNDO JOGO DE PALAVRAS-CRUZADAS UTILIZADO NO
EXPERIMENTO.



FONTE: A autora (2016).
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GRAFICO 6 —- PALAVRAS SEM RESPOSTAS NA PALAVRA CRUZADA DA SEGUNDA

OFICINA.

Palavras sem resposta (de 47 palavras)

Hgrupol
M grupo 2
W grupo 3
Hgrupo4
M grupo 5

W grupo 6

FONTE: A autora (2016).
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Cabe ressaltar que os alunos se mostraram bastante dispostos a resolver as palavra-
cruzadas, principalmente pelo fato de se sentirem desafiados, uma vez que muitas palavras
existentes no exercicio era uma espécie de novidade para eles, como € o caso de “Sinalizagao
para embarcagdes”. Correia (2012, p.13) observa que “quando pensamos nas palavras que
conhecemos, algumas ocorrem a nossa mente com mais facilidade que outras”. Sendo assim, ¢
justificavel o fato de os alunos conseguirem resolver algumas palavras com mais facilidade e
apresentarem uma certa dificuldade quando se trata de outras.

Outro aspecto importante a ser mencionado é a busca pela interpretacdo correta da dica
da palavra. Bagno (2002, p.129) enfatiza que “hd uma ambiguidade basica com o termo /ler”,
uma vez que este pode significar que o individuo consegue decodificar os cdigos e montar as
palavras, bem como significar que este mesmo individuo possua propriedade interpretativa
naquilo que decodifica. Verificamos assim que os alunos participes da pesquisa, apesar de
apresentarem alguns bloqueios, desenvolveram relativamente bem sua capacidade leitora,
conseguindo assim chegar a resolucdo do jogo.

Antunes (2009, p.188), por sua vez, observa que “Em se tratando de leitura, também ¢
mantida essa crenca ingénua de creditar tudo a escola”, e completa: “Sabemos que anteriores a
experiéncia escolar, estéo as situa¢des de convivio com materiais escritos, vividas no ambiente
familiar”, o que corrobora observagdes feitas anteriormente em relagao aos conhecimentos que
os educandos ja trazem de sua trajetoria de vida, e de que langardo médo sempre que julgarem
necessario, como foi o caso na oficina em questao.

A maioria dos alunos se mostrou disposta a refletir sobre as dicas apresentadas no jogo
de palavras-cruzadas a fim de soluciona-las. Os alunos também perceberam que havia uma
grande quantidade de palavras sinGnimas que eles ainda ndo conheciam, alguns inclusive
chegaram a indagar “Professora, mas eu ndo conheco esse objeto por esse nome”, ao que
esclarecemos que se esta descobrindo mais maneiras de se dizer a mesma coisa, sendo isso
muito importante porque nos permite memorizar um ndmero maior de palavras como 0 mesmo
sentido a fim de usa-las com mais propriedade quando considerarmos apropriado no nosso dia
a dia. Sobre isto, Antunes ressalta que:

A escola precisa estar atenta a todos esses aspectos que afetam os significados das
palavras — matéria, com que construimos nossas atividades de linguagem. “Precisa afastar-se
daquela concepc¢do engessada de linguagem, em que tudo parece inalteravel, intocavel, apesar
de maltiplos usos, contextos e funges em que essas palavras comparecem”. (Antunes, 2010,
p.183).
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Antunes (2010, p.181) observa ainda que ndo ha palavra especifica (sinbnimo) para
alguma coisa, quando enfatiza que “No meio académico, ja ¢ consensual o principio de que ndo
existe sindnimo perfeito”. Dessa maneira, cabe aos educadores conduzirem seus alunos num
processo de ampliacdo de vocabulério no sentido de apresentar diversos sindbnimos para um
mesmo vocabulo a fim de que possam fazer uso na maneira mais adequada ao contexto em que
sera utilizado.

Os alunos notaram que para resolver palavras-cruzadas, cada individuo lanca mao de
conhecimentos que j& possui, provenientes de sua vivéncia. Sobre isto, Bagno (2002, p.116)
declara que “ha uma crenga muito arraigada no valor do conhecimento adquirido com
dificuldade sob circunstancias artificiais, em vez de adquirido naturalmente em casa”, ou Seja,
ainda se valoriza muito aquilo que o aluno aprende na escola, de maneira sistematizada,
esquecendo-se de que tal individuo ja apresenta um saber cultural adquirido em outros
contextos sociais.

Apesar disso, foi observado também pelos alunos que inimeros conhecimentos, em cada
atividade de palavra-cruzadas, perpassa por diversas areas como Geografia “Sua capital ¢
Bagda”, Cultura “Brado de incentivo aos toureiros”, Esporte “Organizador das Olimpiadas

29

(sigla)”, Histéria “D. Pedro ( ), imperador do Brasil”, Portugués “Vogais de ‘sala’”, entre
outros. E mais uma vez ficou clara a importancia da troca de conhecimentos entre eles, pois a
palavra que um componente ndo conhecia, 0 outro conseguia solucionar, alcancando assim
alguns propositos das palavras-cruzadas, como estimulo do raciocinio e ampliacdo do
vocabulario.

“Neste sentido, Bazerman (2007, p.96-97) declara que nossa consciéncia é constituida
ao aprendermos a linguagem cultural e historicamente formada e falada por aqueles que nos
rodeiam, além disso, nossos reflexos neurais e nosso consequente comportamento sdo
transformados”. O pesquisador declara ainda que nossa consciéncia e nosso comportamento
sdo constituidos em relagdo aos enunciados que nos rodeiam e aos quais respondemos na
interacdo, 0 que comprova a importancia do sociointeracionismo no desenvolvimento
intelectual do individuo, bem como a possivel utilizacdo de jogos de palavras-cruzadas também

no que diz respeito a este aspecto.
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FOTO 2: RESOLUCAO DO JOGO DE PALAVRAS-CRUZADAS.

FONTE: A autora (2016).

4.1.3. Terceira Oficina

A terceira oficina foi desenvolvida no dia 31/05/2016. O periodo entre as duas oficinas
foi necessario para avaliacao e retomada das atividades seguindo um direcionamento do projeto.
O objetivo dessa atividade foi a resolucdo de palavras-cruzadas de nivel facil com o auxilio do
dicionario. No inicio da oficina os alunos mostraram-se ansiosos com a possibilidade de
resolver jogos de palavras-cruzadas, e imediatamente comegaram a se dividir nos grupos
organizados nas oficinas anteriores e em seguida pediram a atividade a ser desenvolvida nesta
oficina. Entregamos uma atividade de palavras-cruzadas nivel facil, porém dessa vez a atividade

era uma cruzada tematica, com o tema “Comemoracao de Bodas”, (FIGURA 3).
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FIGURA 3. TERCEIRO JOGO DE PALAVRAS-CRUZADAS UTILIZADO NO
EXPERIMENTO.
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FONTE: A autora (2016).

Nesta oficina foi autorizado o uso de dicionario para o auxilio no momento da resolucéao
dos jogos de palavras-cruzadas, uma vez que compreendemos que a utilizacdo desse jogo pode
e deve auxiliar a ampliacdo do vocabulario, bem como a aquisi¢do de palavras sindbnimas. A
utilizacdo do dicionario como ferramenta auxiliar nesse processo s vem a somar no que se
refere a aquisicdo de novas palavras e novos significados para as que ja conhecemos. Para
Antunes (2012, P.44), “a consulta ao dicionario nos deve encaminhar, em ultima instancia, para
0s usos das palavras nos textos que produzimos oralmente ou por escrito. O dicionario apenas
nos mostra os possiveis ‘encaixes’ das palavras (...)”.

Um impasse surgiu logo apds a entrega da atividade: os alunos ndo conheciam as
“bodas”. E a atividade, como j& foi mencionado, apresentava o tema BODAS. Mas ndo eram
somente as bodas que a maioria conhece, como bodas de prata (25 anos) e bodas de ouro (50
anos), havia também as bodas de ceramica (9 anos), bodas de renda (13 anos), bodas de cobre

(7 anos), bodas de cristal (15 anos), bodas de madeira (5 anos) e bodas de coral (35 anos).
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No inicio, os alunos se mostraram muito inquietos por conta de ndo conhecerem as
bodas, porém lembramos-lhes e que a atividade com palavras-cruzadas nos permite inferir e/ou
deduzir palavras a partir do preenchimento de outras que se cruzam, proporcionando assim a
aquisicdo de palavras e sinbnimos que até entdo ndo conheciamos. Outro aspecto a ser
observado nesta atividade € o fato de existirem algumas palavras que ndo fazem parte da
realidade dos alunos, entretanto eles mesmos ficaram admirados, pois descobriram palavras que
nunca imaginariam existir, como “Ordenha”, “Vime”, “Cal”, “Rol€”, entre outras.

Os alunos perceberam que para desenvolver a palavra cruzada, precisariam recorrer aos
conhecimentos adquiridos previamente e em outras areas de estudo, como “Tipo sanguineo do
doador universal”, “Libido dos animais”, “Consoantes de tosa”, “Resto petrificado de seres pré-
historicos”; ou até mesmo expressoes do cotidiano deles, como “Moca bonita (gir.)”,
“Apartamento (pop)”. Tal aspecto demonstra a versatilidade do jogo palavras-cruzadas no que
se refere também a estratégia de ensino interdisciplinar para a aprendizagem. Nesta atividade o
critério avaliativo da competicdo foi relacionado ao tempo, sendo vencedora a equipe que

terminou primeiro.

4.1.4. Quarta Oficina

A quarta oficina aconteceu no dia 05/08/2016, e teve como objetivo a elaboracgdo de
palavras-cruzadas de nivel facil. Nesta oficina os alunos fizeram o papel de cruciverbalistas, a
saber, profissional que exerce o cruciverbalismo ou elaboracdo de palavras-cruzadas. Tal
oficina consistiu na elaboracéo de uma palavra-cruzada pelo grupo. Cada grupo tentou resolver
a palavra-cruzada elaborada pelos colegas de outro grupo.

A preparacdo da tabela com cinco colunas e dez linhas, conforme Tabela 1, foi o
instrumento em que os alunos de cada grupo elaboraram suas palavras-cruzadas calculando
quantidade de letras e espacos disponiveis, podendo dividir quadros. Os alunos tiveram
liberdade para escolher as palavras que quisessem, exceto palavrdes; utilizar dicionarios, caso
julgassem necessario, para elaborar as dicas das palavras a serem encontradas; fazer uso de
palavras de outros idiomas, como inglés ou latim; escolher o sentido que as palavras teriam na
cruzadinha, por exemplo, da esquerda para a direita ou vice-versa; bem como — o que eles mais
gostaram — dificultar ou facilitar o nivel das palavras prevendo possiveis colegas que estariam

respondendo as suas palavras-cruzadas.
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TABELA. 1. MODELO DA PALAVRA CRUZADA PARA ELABORACAO PELOS
ALUNOS.

FONTE: A autora (2016).

O resultado da atividade foi a elaboragdo das palavras-cruzadas. O grupo 1 e 4
elaboraram o maior quantitativo de palavras (FOTO 3). O grupo 1 elaborou um jogo de caca-
palavras com catorze palavras, com variedade de tipos, como uma palavra em inglés (game),
duas girias (trolagem e labia), um coletivo (time), um verbo (ir), dois antbnimos (dia e ida), e
outras sete que envolviam ciéncias (gema, bebida, tom, menarca, raga, mapa e medo). O
resultado do grupo 4, foi a elaboragdo do jogo com dezesseis palavras, sendo dois adjetivos
(bom e ma), seis substantivos comuns (desodorante, ovo, rato, norte, amor e dor), quatro
substantivos préprios (Avon, Rolex, Amanda e X Box), um sinénimo (oral), um verbo (amo),

um anténimo (nova) e uma da area de historia (sal).
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FOTO 3: JOGO DE PALAVRAS-CRUZADAS PRODUZIDO PELOS ALUNOS DO
GRUPO 1e4.

GRUPO 1 GRUPO 4

Quanto ao quantitativo de questdes os grupos 3, 5 e 6, ficaram em segundo lugar com
13 questdes (FOTO 4). O resultado do grupo 3 foi a elaboracdo do jogo com treze palavras,
sendo quatro substantivos comuns (bola, borracha, cachorro e olho), um sinénimo (esmeralda),
uma interjeicdo (oba), uma da &rea de quimica (cobre), uma em inglés (rhythm), um adjetivo
patrio (arabes), dois substantivos proprios (Halls e Coelba), uma da area de informatica (ram)
e uma da area de ciéncias (ocaso). O resultado do grupo 5 foi a elaboracédo do jogo, por falta de
componentes (havia somente um), ndo quis elaborar uma palavra cruzada, uniu-se a outro grupo
e elaborou com ele.

O resultado do grupo 6, foi um jogo com treze palavras, sendo quatro sinébnimos (bala,
bolo, taxa e acaba), uma interjei¢éo (oba), sete substantivos comuns (lago, oca, arca, tatu, cobra,

rato e circo) e um substantivo préprio (Cohab).
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FOTO 4: JOGO DE PALAVRAS-CRUZADAS PRODUZIDO PELOS ALUNOS DO
GRUPO 3,5 ¢ 6.

GRUPO 3 GRUPO5¢e6

O grupo dois elaborou doze palavras, sendo um anténimo (bom), e as outras onze,
substantivos comuns (ovo, luz, canil, ziper, lapis, motor, érgao, hora, unido, bola e caminho).

FOTO 5: JOGO DE PALAVRAS-CRUZADAS PRODUZIDO PELOS ALUNOS DO
GRUPO 2.

GRUPO 2

FONTE: O autor (2016).
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No decorrer das atividades ndo foi feita nenhuma intervencao no processo de elaboracgéo
das palavras-cruzadas. As davidas foram solucionadas no decorrer do processo, principalmente
na distribui¢do das letras nos quadrinhos, mas toda a “arquitetura” dos trabalhos ficou por conta
dos alunos, inclusive na questdo dos quadrinhos que ficariam sem ser preenchidos e na
elaboracéo do texto de cada dica a ser utilizada na cruzadinha. Apdés a conclusdo da atividade
de elaboracéo, os trabalhos foram aprimorados, porém néo foi feita nenhuma modificacéo na

construcdo dos alunos (FOTO 6).

FOTO 6: PRODUGCAO DOS JOGOS DE PALAVRAS-CRUZADAS PELOS
ALUNOS.

FONTE: O autor (2016).

Como resultado da percepcdo do conhecimento das palavras, foi possivel verificar no
grafico 7, que os substantivos comuns foram os mais utilizados, seguido dos conhecimentos de
ciéncias, sinbnimos, substantivos préprios respectivamente. Acreditamos que 0s substantivos
comuns foram o tipo de palavras mais utilizado pelos alunos na elaboracdo das palavras
cruzadas a serem respondidas pelos colegas, por serem as palavras com as quais eles estdo mais
familiarizados, as que eles dominam mais em termos de significados e também na questdo

ortografica. As menores citagdes ficaram para substantivos coletivos e adjetivos patrios.
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GRAFICO 7 — PERFIL DAS PALAVRAS ESCOLHIDAS DURANTE A ELABORACAO
DOS JOGOS.
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FONTE: A autora (2016).

4.1.5. Quinta Oficina

A quinta oficina aconteceu no dia cinco de agosto de 2016 com o objetivo de solucionar
as palavras-cruzadas elaboradas pelos colegas (FOTO 7). A atividade foi desenvolvida de
acordo com a proposta e os alunos estavam empenhados em conseguir solucionar as palavras-
cruzadas elaboradas pelos colegas, caracterizando assim a importancia do jogo para motivacao
dos alunos.

Durante a realizacdo, surgiram algumas davidas de vocabulério e desvio de ortografia
em relacdo a norma culta. Esclarecemos que a atividade com palavras-cruzadas nos auxilia
inclusive na ampliagdo do vocabulario em diversas &reas, fazendo com que conhegcamos novas

palavras.
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FOTO 7: RESOLUCAO DOS JOGO DE PALAVRAS-CRUZADAS PRODUZIDO
PELOS COLEGAS DA TURMA.

FONTE: A autora (2016).

4.1.6. Sexta Oficina

A sexta oficina aconteceu no dia 06/08/2016 e essa atividade consistiu em uma aplicacao
da pesquisa avaliativa sobre as oficinas realizadas. O questionario composto de quatro
perguntas, sendo trés objetivas e uma subjetiva, foi aplicado com 27 alunos, conforme imagem
abaixo. A utilizacdo do questionario foi um instrumento importante para percepcdo do
entendimento dos alunos sobre a pesquisa (FIGURA 4). O questionario, segundo Gil (1999,
p.128), pode ser definido “como a técnica de investigagdo composta por um nimero mais ou
menos elevado de questdes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por objetivo o
conhecimento de opinides, crencas, sentimentos, interesses, expectativas, situa¢des vivenciadas

tc.”. Dessa forma, é o questionario uma técnica que Servird para coletar as informacdes da
realidade, apresentando a possibilidade de atingir grande nimero de pessoas, implica menores
gastos com pessoal, posto que o questiondrio ndo exige o treinamento dos pesquisadores;
garante o anonimato das respostas e ndo expde os pesquisadores a influéncia das opinides e do

aspecto pessoal do entrevistado.
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Tabela 2. QUESTIONARIO DA PERCEPCAO DOS ALUNOS SOBRE AS OFICINAS.

Questionario — Palavras Cruzadas

1°) Vocé gostou de conhecer os jogos de palavras cruzadas?

( )sim

( )nédo

() mais ou menos

2°) Vocé acha que os jogos de palavras cruzadas podem contribuir para o seu aprendizado de
Lingua Portuguesa?

( )sim

( )néo

() mais ou menos

3% Tivemos momentos diversos com 0s jogos de palavras cruzadas. Que momento vocé
achou mais interessante?

() resolucgéo de palavras cruzadas impressas em revistas.

() elaboragéo de palavras cruzadas

() resolucdo de palavras cruzadas elaboradas pelos colegas.

4% Na sua opinido, os jogos de palavras cruzadas podem/devem fazer parte das aulas de
Lingua Portuguesa? Justifique sua resposta.

FOTO 8: RESOLUCAO DO QUESTIONARIO DAS OFICINAS PELOS ALUNOS.
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FONTE: A autora (2016)

Os resultados obtidos no questionario para as questdes foram os seguintes descritos no
Gréfico 8,9,10 e 11. Quase todos os alunos mostraram-se satisfeitos em relacdo ao trabalho com
palavras-cruzadas (Grafico 8). A grande maioria também acredita que 0s jogos podem
desenvolver bastante o aprendizado na Lingua Portuguesa (Gréfico 9). O grafico 10 mostra
dados interessantes em relacdo a percepgdo dos alunos. A maioria identificou-se com o processo
de elaboracdo das palavras-cruzadas, seguida pela resolucdo do jogo produzido pelos colegas.
Apenas um pequeno percentual preferiu a resolugdo de jogos prontos. Em sua totalidade os
alunos indicaram o jogo para as aulas de Lingua Portuguesa (Grafico 11). Tais resultados
corroboram com a literatura, demonstrando que a percepcdo dos alunos é um importante
instrumento para melhoria do trabalho docente e a incorporacdo da ludicidade intensifica o

aprendizado e a motivacdo dos alunos.

GRAFICO 8 — DIAGNOSTIGO DA SATISFACAO DOS ALUNOS EM CONHECER 0S
JOGOS DE PALAVRAS-CRUZADAS.
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FONTE: A autora (2016).

GRAFICO 9 — PERCEPCAO DA EFICACIA DO JOGO DE
PARA O APRENDIZADO DA LINGUA PORTUGUESA.
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FONTE: A autora (2016).
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GRAFICO 10 — PERCEPCAO DA ATIVIDADE QUE DESPERTOU MAIOR INTERESSE
DOS ALUNOS.
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FONTE: A autora (2016).

GRAFICO 11 - PERCEPCAO DA AVALIAGCAO E INDICACAO DO JOGO DE
PALAVRAS-CRUZADAS NAS AULAS DE LINGUA PORTUGUESA.
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FONTE: A autora (2016).

Como justificativa da questdo quatro, que era a unica subjetiva, encontramos diversos tipos

de argumentos, alguns inclusive muito interessantes, como:

“sera uma forma e tanto de aprendizado e diversdao com todos”;

“porque acho que ajuda no nosso entendimento e vocabulario de Lingua Portuguesa,
entre outros”;

“porque as palavras-cruzadas séo muito importantes para nosso aprendizado”;

“porque mexe com o raciocinio € a mente comega a entender as coisas melhor”;

“¢ divertido e ajuda muito no aprendizado”;

“porque ¢ mais conhecimento para a Lingua Portuguesa e para os alunos”;

“pode ajudar a conhecer novas palavras”;

“além de ser divertido, ajuda a escrever melhor e ler melhor”;

“porque ¢ uma maneira divertida de aprender palavras diferentes”;

“pois vocé aprende, se diverte e pode compartilhar o seu aprendizado com os outros”;
“¢ um aprendizado diferente e a palavra fica na mente por um bom tempo, e pelo
trabalho de descobrir, ajuda na ortografia”; e

“porque aprende mais, os significados e palavras que nunca ouvi, aprendi”.

Para Chaer et al. (2011) as perguntas abertas sdo aquelas que permitem liberdade

ilimitada de respostas ao informante. Nelas poderd ser utilizada linguagem prépria do

respondente. Elas trazem a vantagem de nao haver influéncia das respostas pré-estabelecidas

pelo pesquisador, pois o informante escrevera aquilo que lhe vier a mente.

4.1.7. Sétima Oficina

A sétima e ultima oficina aconteceu no dia 20/10/2016, quando ocorreu a entrega dos

certificados de cruciverbalistas aos alunos participes da pesquisa e entrega da revista de

palavras-cruzadas como coletanea daquelas elaboradas pelos alunos durante as oficinas que

realizamos (FOTO 9 e 10). O momento foi bastante relevante para a pesquisa, pois foi possivel

perceber qudo interessante € a valorizacdo das producdes dos alunos no material a ser utilizado

por eles em aulas futuras. Ficou nitida a importancia dada pelos alunos ao material produzido,
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bem como era perceptivel no semblante de cada um deles o orgulho de fazer parte daquele
processo, de ter em suas maos um material que eles proprios produziram.

Ferreiro (2008, p. 32) diz que “um fator frequentemente mencionado como necessario
para facilitar as a¢des de alfabetizagdo ¢ a producdo de materiais”. Entendemos que este fator
permanece importante mesmo ap0s o processo de alfabetizacdo, uma vez que o aprendizado de
um individuo é continuo em sua trajetéria de vida e nos diversos niveis de aprendizagem héa a
necessidade de um trabalho criativo e atraente para que o aluno se sinta instigado a participar e
aprender cada vez mais. Esta producdo de material pode se dar por conta somente do educador,
ou pode ser algo desenvolvido coletivamente, com o aluno como elemento fundamental deste
processo, sendo esta a pratica mais interessante, uma vez que fard com que o educando valorize
seu material, pois foi algo que partiu do seu esfor¢o, da sua capacidade produtora. Neste
sentido, foi possivel notar a empolgacdo dos educandos ao se depararem com o material
elaborado a partir de suas produc@es. A entrega dos certificados de cruciverbalistas, também
foi um momento de reconhecimento e valorizagdo importante no processo de aprendizado, pois

para eles tal reconhecimento constitui uma mengéo honrosa, uma valorizagdo de seu pensar.

FOTO 9: SOLENIDADE DE ENTREGA DOS CERTIFICADOS E REVISTA.

FONTE: A autora (2016).
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FOTO 10: EQUIPE E COLABORADORES PARTICIPES DA PESQUISA.

FONTE: A autora (2016).

FOTO 11: REVISTA DE PALAVRAS CRUZADAS ELABORADA COLETIVAMENTE
PELA TURMA PARTICIPE DA PESQUISA
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FONTE: A autora (2017)

FOTO 12: CERTIFICADO DE CRUCIVERBALISTA RECEBIDO PELOS ALUNOS
PARTICIPES DA PESQUSA
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FONTE: A autora (2017)

5.0 CONSIDERACOES FINAIS

Durante a realizacdo da pesquisa, assumimos o desafio de buscar o envolvimento dos
alunos participes em nossas oficinas, acreditando serem eles os elementos mais importantes
nesse processo.

Consideramos, sem divida que o grande "facilitador" durante todo o transcurso do
trabalho foi a multiplicidade de estratégias didaticas no processo ensino-aprendizagem, uma
vez que nossa pesquisa teve como fruto constante de reflexdo a concepgéo de que 0s sujeitos
envolvidos no processo ensino-aprendizagem interagem constantemente e apresentam formas
diferenciadas de interpretar o mundo. Assim, o conhecimento, a experiéncia, as préaticas
socioculturais e as concepcBes de mundo dialogam constantemente num processo enriquecedor.

O desenvolvimento da pesquisa permitiu articular muitos dos conhecimentos adquiridos
ao longo do curso com a préatica no ambiente escolar, em busca dos objetivos do fazer acontecer.
Também ficou evidente no decorrer das diversas fase do trabalho as probleméaticas comuns ao
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ambiente escolar brasileiro, como a falta de material e/ou suportes que nos permitissem
desenvolver a pesquisa conforme planejado inicialmente.

A pesquisa analisou a aplicacdo do jogo — palavras-cruzadas — como pratica pedagdgica
para a ampliagdo da competéncia linguistica e do letramento em relagdo ao vocabulario dos
alunos do 9° ano. Os alunos participes da pesquisa demonstraram empolgagdo durante as
oficinas de resolucdo dos jogos tipo palavras-cruzadas, bem como se mostraram curiosos e
dispostos a aprenderem novas palavras e significados.

Os objetivos especificos foram atendidos em sua totalidade, dessa forma foi possivel
verificar o nivel de letramento vocabular dos alunos por meio de um jogo de palavras-cruzadas
nivel fécil, observar o comportamento dos alunos e os resultados demonstrados durante a
aplicacdo do jogo, organizar estratégias de aplicacdo do jogo a fim de ampliar a capacidade de
articulacdo na resolucéo dos problemas, descrever e analisar as etapas da pesquisa e aplicacéo
das atividades pedagdgicas e organizar um almanaque de palavras-cruzadas elaborado pelos
alunos envolvidos na pesquisa que pode servir como modelo para um instrumento eficaz no
cotidiano das aulas de Lingua Portuguesa.

Diante dos constantes conflitos vivenciados pelos alunos, como duvidas no momento
de escrever determinadas palavras, um “arquivo” de palavras a ser utilizado quando for escrever
um texto, no sentido de langar méo de diversos sinbnimos para uma mesma palavra, dentre
outros; e da angustia de estudos sobre essa problemaética, surgiu a seguinte indagacdo: de que
maneira 0s jogos do tipo palavras-cruzadas podem contribuir para o processo de aquisi¢cdo do
letramento e ampliacdo da capacidade leitora, fazendo parte das praticas de ensino aplicadas
pelos professores na sala de aula?

Analisamos que os jogos do tipo palavras-cruzadas podem representar um eficaz
instrumento de aprendizagem nas aulas de Lingua Portuguesa, inter-relacionando-a com outras
areas e instigando os educandos a pensarem, refletirem sobre a dindmica da lingua, contribuindo
de forma muito direta no processo de aquisi¢cdo do vocabulario, bem como no processo do
letramento em si.

A nossa pesquisa também mostrou a importancia dos jogos do tipo palavras-cruzadas
no processo sociointeracionista, uma vez que pudemos notar a participacdo efetiva dos
componentes de cada grupo no sentido de colaborar com seus conhecimentos a fim de

solucionar corretamente 0s jogos de seu grupo.
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