UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO RIO DE JANEIRO
INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS
MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS
PROFLETRAS

MONOTONGACAO NO CONTINUUM FALA-ESCRITA:
UMA PROPOSTA DE INTERVENCAO DIGITAL A PARTIR DO JOGO
“PARLAVENTURA” PARA ALUNOS DO ENSINO FUNDAMENTAL 11

Priscila Paula Silva de Marins

Seropédica
2024



O%?‘AL RURK](

RSIDAD,
\Sé\\l A
0
¥,

Wyr3g O

UFRRJ

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO RIO DE JANEIRO
INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS
COORDENACAO DO MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS
PROFLETRAS

MONOTONGACAO NO CONTINUUM FALA-ESCRITA:
UMA PROPOSTA DE INTERVENCAO DIGITAL A PARTIR DO JOGO
“PARLAVENTURA” PARA ALUNOS DO ENSINO FUNDAMENTAL Il

PRISCILA PAULA SILVA DE MARINS

Sob a orientacdo da Professora Doutora
TANIA MIKAELA GARCIA ROBERTO

Dissertacdo apresentada como requisito
parcial para obtencdo do grau de Mestra
em Letras no Mestrado Profissional em
Letras — PROFLETRAS, area de
concentragdo em  Linguagens e
Letramentos, na linha de pesquisa
Estudos da Linguagem e Praticas
Sociais.

Seropédica, RJ
Junho de 2024



Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro
Biblioteca Central / Secio de Processamento Técnico

Ficha catalografica elaborada
com os dados fornecidos pelo(a) autor(a)

M 33Tm

Marins, Priscila Paula Silva de , 19Bé-
Monotongacio no continuum fala-escrita: uma
proposta de intervencdo digital a partir deo jogo

“Parlaventura® para alunos do ensino fundamental II. /
Priscila Paula Silva de Marins., — Maricad , 2024,
115 £.: il.

Orientadora: Tania Mikaela Garcia Roberto.
Dissertacdo{Mestrado). —— Universidade Federal Rural

de Rio de Janeire, Mestrade Profissional em Letras -
PROFLETRAS, 2024.

1. Monoteongacdc. 2. Ortegrafia. 3. Objeto de
Aprendizagem. 4. Parlenda. 5. Gamificacio. I. Roberto,
Tania Mikaela Garcia , 19%73-, orient. II Universidade
Federal Rural do Rio de Janeiro. Mestrado
Profissional em Letras — PROFLETRAS III. Titulo.




UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO RIO DE JANEIRO

INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS
MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS - PROFLETRAS

PRISCILA PAULA SILVA DE MARINS
Dissertagdo submetida como requisito parcial para obtengio do grau de Mestra em Letras, no
Programa de Mestrado Profissional em Letras, drea de concentragdo em Linguagens ¢ Letramentos.

DISSERTACAO APROVADA EM 11/07/2024.

BANCA EXAMINADORA

TANA MIAELA SANOA NOBENTD
Dt 20112024 14 4851 000

Vet it eon B0 T i 0L e v

Prof. Dr. Tania Mikaela Garcia Roberto (UFRRJ)
Decarrento suanado digtarments
o ADIANA MASOMENTO BODOLAY

D#ta 1T/ 11202438 54,08 000
Veritapae e Mg Faal a0 o A0 gaw e

Prof. Dr. Adriana Nascimento Bodolay (UFVIM)
Avaliador externo
Decarrerto sunado dgtarmarns

DANIELA SAVINA DA CHLT SANNTS
Db 20/ L1/ 2024 13 1528 0000
AL CLETTT R L FESRE S FUR T O

Prof. Dr. Daniela Samira da Cruz Barros (UFRRJ)
Avaliador interno

SEROPEDICA - 2024



Dedico este trabalho as trés Marias
fundamentais em minha vida: a primeira,
Maria, Mée de Deus; em seguida, minha mée,
Maria Lucia; e por fim, minha amada filha,
Mariah.



AGRADECIMENTOS

N&o poderia deixar de fazer o primeiro agradecimento a Deus e a Nossa Senhora, que
me seguraram até aqui na concretizacdo deste sonho. So eles sabem as lutas e batalhas diarias
para que esse texto pudesse ser escrito.

Em segundo lugar, minha m&e, Maria Lucia, um exemplo de mulher nordestina,
retirante, que sempre segura minha mao e me mostra todo tempo que lutar vale a pena, vale
muito a pena. Em seguida, e ndo menos importante, o meu pai, Luiz Paulo, meu irméo, Bruno,
e meus sobrinhos, Yan e Vinicius. Aqueles que abrem méo de sua esposa, méde e avo,
diariamente, para que ela possa ser essa fortaleza em minha vida.

Também ndo posso deixar de agradecer a minha amada filha, a Mariah, que precisou
dividir a mée dela com os estudos. Sei que nao foi facil ficar sem brincar com sua mae, mas
que esse periodo seja um exemplo a ser seguido. Estudar, correr atras dos seus sonhos, vale
muito a pena. Quando vocé crescer um pouco mais e ler esta dissertacdo, sabera do que estou
falando. Tudo sempre foi e sera por vocé, minha filha.

Meu esposo, Marco Aurélio, obrigada por ter tido paciéncia nas horas do desespero. Se
hoje concluo este sonho, foi porque vocé sempre me incentivou a ir além e me mostra todos 0s
dias gque eu sou capaz, seja pelas suas palavras, mas principalmente pelo exemplo.

Gostaria de agradecer as minhas amigas Anna Carollina, Ana Guiot, Ingrid, Flavia,
Franciele, Karine, Natércia, Magda, Priscila, Rejane, Suelen e Suzanny. Desde 0 momento em
que resolvi participar da selecdo, na escrita do Memorial, na entrevista, no ingresso e no
processo de escrita, vocés ndo soltaram a minha mao. O carinho e incentivo de vocés €
primordial em minha vida.

N&o posso deixar de homenagear a coordenagdo do PROFLETRAS UFRRJ, na pessoa
da Prof.2 Dr.2 Marli Hermenegilda e o corpo docente por toda acolhida, ensinamentos e olhar
atento a educacdo basica ao curso. Quando escolhi a Instituicdo, foi porque ouvi falar do
trabalho excepcional de vocés. Eu pude comprovar no dia a dia esse carinho com os professores
que aqui passaram pela turma 08.

Um agradecimento mais que especial a minha orientadora, Tania Mikaela. Sem vocé,

ndo saberia por onde comecar. Vocé consegue tirar 0 melhor das pessoas sem nem perceber.



Cresci muito com suas orientacdes, levarei todas 0s seus ensinamentos para a vida. Obrigada
por compartilhar tanto conhecimento de forma t&o simples e genuina. Vocé tornou esse
processo muito mais leve.

Também gostaria de agradecer as professoras Adriana Bodolay e Daniela Samira pelo
aceite na participacdo desta banca e pelas sugestdes tdo enriquecedoras ao trabalho durante a
qualificacdo. Podem ter certeza que vocés o deixaram muito melhor, o que podera ajudar muito
os alunos que jogarédo a proposta desenvolvida aqui.

Gostaria de agradecer também aos meus colegas da Turma 08, nossa sintonia foi
excepcional. Ajudamo-nos muito, crescemos muito enquanto profissionais. Agradeco em
especial aos meus amigos Ademilson, Fabiane e Sergio por todas as trocas produtivas ao longo
deste processo.

Por ultimo, o agradecimento vai aos meus alunos: molas mestras deste trabalho. Foi por
vocés e com vocés que esta dissertacdo foi construida. Todas as opinifes e conversas que
tivemos estdo aqui. Tento ser melhor todo dia por vocés.

O presente trabalho foi realizado com o apoio da Coordenacéo de Aperfeicoamento de

Pessoal de Nivel Superior - Brasil (CAPES) - Codigo de financiamento 001.



RESUMO

MARINS, Priscila Paula Silva de. Monotongacéo no continuum fala-escrita: uma proposta
de intervencio digital a partir do jogo “parlaventura” para alunos do ensino fundamental
I1. 2024. 115p. Dissertacdo (Mestrado Profissional em Letras). Instituto de Ciéncias Humanas
e Sociais, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Seropédica, RJ, 2024.

A lingua escrita é uma convencdo social que reflete ndo apenas a comunicacdo, mas também
poder dentro de uma sociedade. Nesse contexto, a escola desempenha um papel crucial no
ensino e na promoc¢ado do uso da lingua padrdo. No entanto, a influéncia da oralidade sobre a
escrita pode representar um desafio significativo para os falantes, especialmente no que diz
respeito a ortografia do portugués brasileiro. Em vista disso, esta dissertacdo propde a
elaboracdo de um Objeto de Aprendizagem em formato de jogo digital, voltado para o
desenvolvimento da escrita ortografica do portugués brasileiro, com foco particular no
fendmeno da monotongacédo, utilizando como base o género parlenda. Os objetivos especificos
incluem levantar os principais estudos e teorias sobre a monotongacéo, analisar o ensino de
ortografia conforme delineado nos documentos norteadores da Educacédo Basica, BNCC e PCN,
a identificar as variaveis associadas ao fenémeno em estudo e uma compreensdo da relevancia
dos objetos de aprendizagem e da gamificacdo no contexto do ensino presencial. A pesquisa
adotou uma abordagem exploratéria, envolvendo um levantamento bibliografico e uma
proposta interventiva. O desenvolvimento da pesquisa seguiu uma perspectiva tedrico-
reflexiva, enfatizando a importancia da reflexdo do professor sobre a sala de aula de aula como
ponto de partida da mudanca e uma metodologia ativa de aprendizagem centrada no aluno,
tornando-o um participante ativo e engajado na constru¢do do conhecimento, numa concepc¢ao
sociointeracionista do processo. O produto final desenvolvido nesta pesquisa, 0 Parlaventura,
visa tentar sanar o fendbmeno da monotongacao na escrita por meio da gamificacdo. Os alunos
serdo conduzidos através de trés fases distintas, ambientadas no género parlendas, compostas
por quatro missdes cada, com a finalidade de facilitar a aprendizagem da escrita dos ditongos
em processo de monotongacdo no portugués brasileiro, de modo a expandir o conhecimento
ortografico dos alunos a partir desse género de tradicao oral.

Palavras-chave: Monotongacédo. Ortografia. Objeto de Aprendizagem. Parlenda. Gamificagéo.



ABSTRACT

MARINS, Priscila Paula Silva de. Monophthongization in the speech-writing continuum: a
proposal for digital intervention based on the game “parlaventura” for elementary school
Il students. 2024. 115p. Dissertation (Language Professional Masters Degree in a National
Network). Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro,
Seropédica, RJ, 2024.

Written language is a social convention that reflects not only communication but also power
within a society. In this context, the school plays a crucial role in teaching and promoting the
use of the standard language. However, the influence of orality on writing can represent a
significant challenge for speakers, especially with regard to Brazilian Portuguese spelling. In
view of this, this dissertation proposes the elaboration of a Learning Object in the format of a
digital game, aimed at the development of orthographic writing in Brazilian Portuguese, with a
particular focus on the phenomenon of monophthongization, using the rhyme genre as a basis.
The specific objectives include raising the main studies and theories on monophthongization,
analyzing the teaching of spelling as outlined in the guiding documents of Basic Education,
BNCC and PCN, identifying the variables associated with the phenomenon under study and an
understanding of the relevance of learning objects and gamification in the context of face-to-
face teaching. The research adopted an exploratory approach, involving a bibliographic survey
and an intervention proposal. The development of the research followed a theoretical-reflexive
perspective, emphasizing the importance of the teacher's reflection on the classroom as a
starting point for change and an active student-centered learning methodology, making him an
active and engaged participant in the construction of knowledge, in a socio-interactionist
conception of the process. The final product developed in this research, Parlaventura, aims to
try to remedy the phenomenon of monophthongization in writing through gamification. The
students will be led through three distinct phases, set in the parlendas genre, composed of four
missions each, with the purpose of facilitating the learning of the writing of diphthongs in the
process of monophthongization in the brazilian portuguese, in order to expand the students'
orthographic knowledge from this genre of oral tradition.

Keywords: Monophthongization. Orthography. Learning Object. Parlenda. Gamification.
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1 INTRODUCAO

Diversos séo os estudos variacionistas que analisam produgdes concorrentes na fala do
portugués brasileiro, inclusive o fenbmeno da monotongacdo de ditongos em diferentes
contextos e variedades sociolinguisticas. Ja as pesquisas sobre aquisicdo da linguagem,
especificamente as de aquisi¢do da escrita, debrucam-se, muitas vezes, sobre a influéncia da
fala na alfabetizacdo e em fases subsequentes do processo de ensino-aprendizagem da leitura e
da escrita.

O fenbmeno da monotongacdo, comum em palavras como ouro, peixe, caixa, é
frequente na fala [‘04Y], [‘meXI], [‘kaX6], no entanto, na escrita de textos formais ainda é
estigmatizado. Isso ressalta a relevancia crucial da instituicdo escolar, tal como enfatizado por
Bortoni-Ricardo (2004), que desempenha um papel fundamental como uma esfera social, cujo
papel principal € ampliar a competéncia comunicativa dos alunos. Logo, a escola, ao abordar
as variagOes linguisticas, ndo apenas promove a compreensdo de normas linguisticas mais
convencionais, mas também desempenha um papel ativo na reducdo do estigma associado a
caracteristicas linguisticas divergentes. Isso prepara os alunos para uma comunicacao eficaz em
varias situacgdes, tanto na oralidade quanto na escrita, enquanto valoriza e respeita a diversidade
linguistica inerente a lingua.

Os alunos, mesmo de classes populares, estdo em constante contato com as Tecnologias
de Informacdo e Comunicacdo (TICs), porém, a escola acaba presa a géneros impressos e
tradicionais, ora por falta de recursos, ora por falta de dominio dessa tecnologia pelo professor,
ora pelo tradicionalismo impregnado nesse espaco de aprendizagem.

Em virtude da pandemia de COVID-19 que assolou o mundo, a educacdo precisou se
transformar e se adaptar rapidamente as tecnologias digitais, embora ja fizesse uso desse recurso
em determinados momentos. Mesmo havendo uma grande dificuldade em inserir 0 mundo
digital na escola, é fato que os alunos estdo imersos o tempo todo nesse universo e em contato
com 0s géneros que la circulam. Logo, cabe a escola inserir o trabalho com tecnologia nas salas
de aula, e uma boa forma de fazé-lo é por meio dos chamados Objetos de Aprendizagem.

Objetos de Aprendizagem (OA), segundo Audino e Nascimento (2010, p. 141), “sdo

recursos capazes de proporcionar, mediante a combinacdo de diferentes midias digitais,
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situacOes de aprendizagem em que o educador assuma o carater de mediador e o aluno o carater
de sujeito ativo dentro do processo de ensino e aprendizagem”. Logo, oS OA mostram-se
grandes aliados no processo de ensino-aprendizagem, uma vez que nao favorecem respostas
prontas ou exercicios mecanizados, ou seja, 0 aluno precisa ser ativo e elaborar e reelaborar
hipoteses sobre o assunto trabalhado. O professor, por sua vez, serd um mediador do percurso
formativo proposto, segundo as concepgdes vygotskianas (Vygotsky, 1991).

A proposta desta dissertacdo foi desenvolver um jogo digital que teve como finalidade
minimizar o problema a ser trabalhado, no sentido de promover habilidades ortograficas dos
alunos, utilizando uma ferramenta atrativa para o publico-alvo escolhido, um jogo digital
pensado para o segundo segmento do Ensino Fundamental 11, visto que é provavel que ainda
ndo tenham consolidado a ortografia de sua lingua em relacdo aos ditongos monotongados na
oralidade.

O objetivo principal desta dissertacdo é desenvolver um objeto de aprendizagem (OA)
chamado “Parlaventura”, em formato de jogo digital, utilizando parlendas na aprendizagem da
escrita dos ditongos em processo de monotongacdo no portugués brasileiro (PB), de modo a
expandir o conhecimento ortografico dos alunos a partir desse género de tradicdo oral.

Como objetivos especificos, esta pesquisa apresenta as seguintes propostas:

e Levantar os principais estudos e teorias sobre o fendmeno da monotongacéo a
partir da perspectiva variacionista, da fonética/fonologia e dos estudos de
aquisicédo da linguagem;

e Analisar o ensino de ortografia proposto nos documentos norteadores da
Educacdo Basica;

e Compreender a relevancia dos objetos de aprendizagem na modalidade de
ensino presencial;

e Propor encaminhamentos pedagdgicos com a adocdo do OA desenvolvido em
praticas voltadas a abordagem da gamificacdo como estimulo ao processo de
ensino-aprendizagem.

Bortoni-Ricardo (2008, p. 46) define o professor pesquisador como aquele que “ndo se
vé apenas como um usuario de conhecimento produzido por outros pesquisadores, mas se
propBe também a produzir conhecimentos sobre seus problemas profissionais, de forma a
melhorar sua pratica”. Nesta logica, a sala de aula oferece inUmeros problemas para pesquisa,

pois se configura como um campo complexo de estudos, dada a importancia que a Educacéo
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assume na vida das pessoas. Assim sendo, o professor assume um compromisso de refletir sobre
sua pratica, buscando reforgar e desenvolver aspectos positivos e superar 0s negativos.

Dessa forma, esta professora pesquisadora busca respostas para o problema latente da
monotongacdo em textos escritos no Ensino Fundamental I, um fenbmeno estigmatizado.
Espera-se, ainda, ajudar outros pesquisadores dentro de sua préatica, seja com o resultado desta
pesquisa, seja pela vontade de mudar sua sala de aula.

O tema para tal pesquisa surgiu através de um seminario elaborado para a disciplina
Fonologia, Variacdo e Ensino do Mestrado Profissional em Letras. Neste seminario, a partir
dos estudos de Mollica (2016), o grupo de trabalho fez algumas reflexfes do continuum fala-
escrita, e desenvolveu-se uma proposta de intervencdo para o fendbmeno da monotongacao em
textos escritos. Uma inquietacéo antiga ficou mais agucada, pois o fenémeno é recorrente nos
textos dos alunos no Ensino Fundamental Il. Além disso, ndo se pode deixar de ressaltar o
entusiasmo da docente pesquisadora pelo uso de novas tecnologias e ferramentas tecnoldgicas
educacionais no encaminhar das aulas.

O trabalho aqui proposto foi desenvolver um Objeto de Aprendizagem que contribuisse
para minimizar a monotongacao na escrita dos alunos, de forma lGdica. Para isso, foi realizado
inicialmente um levantamento bibliografico sobre monotongacao, variacdo linguistica, jogos
digitais educacionais, demostrando como esta ferramenta de interacdo tecnolégica pode ajudar
de forma diferenciada no processo ensino-aprendizagem, com base em Souza (2022), Mollica
(2016), Vygotsky (1991) e Morais (2002; 2020).

A pesquisa é de carater exploratorio, pois, como afirma Gil (2008), seu objetivo
primordial € proporcionar maior familiaridade com o problema, ou seja, explicita-lo. Observa-
se que o ensino de ortografia ainda é colocado num plano secundério nas aulas de Lingua
Portuguesa. Esse estudo ainda ndo é visto como contetdo a ser planejado e sistematizado pelo
professor. Logo, a pesquisa desenvolvida justifica-se pela necessidade de se criarem estratégias
de ensino para o professor de educacdo basica que viabilizem um ensino reflexivo e ludico
sobre a norma ortogréafica da Lingua Portuguesa.

Escolheu-se uma proposta interventiva a partir do uso de um Objeto de Aprendizagem
(OA) para tentar sanar este problema de forma motivadora para os alunos, pois como menciona
Morais (2020), a ludicidade pode potencializar o ensino, proporcionando aos estudantes uma
experiéncia mais agradavel ao aprender a ortografia por meio de brincadeiras com palavras.

Embora jogos tenham um carater educativo em seu sentido mais amplo, existem alguns

gue sdo construidos para terem um objetivo didatico, como os OA. Por ter um carater ludico e
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propiciar diversdo, mas também promover a aprendizagem da grafia de ditongos monotongados
na oralidade, o jogo proposto se inclui nessa categoria. Pelo seu aspecto atraente, espera-se ser
possivel perceber um envolvimento dos alunos no decorrer das jogadas. Nesse sentido, prevé-
se que eles conversardo sobre as regras, levantardo hipdteses, auxiliardo os colegas que ainda
estdo com dificuldades para resolver os desafios impostos pelos jogos, entre outras estratégias
que sdo usadas para atingir a meta do jogo, num processo colaborativo de aprendizagem
(Torres; Irala, 2014).

Cabe mencionar que, diante da crise sanitaria que assolou 0 mundo e afetou a conducao
de atividades escolares e académicas, houve a possibilidade, através da Resolucdo n. © 02, de
2022, de que os trabalhos de conclusdo da Turma 08 tivessem um carater propositivo, isto &,
sem a necessidade de aplicacdo presencial em sala de aula. Logo, a pesquisa aqui apresentada
ndo foi aplicada em sala de aula.

Desse modo, como diz Antunes (2002, p. 89), “temos que encontrar novas formas de
ensinar”, ou seja, transformar a nossa pratica educativa a partir de um novo modo de pensar e
agir. Ainda mais em se tratando sobre ensino de ortografia, continua-se a ver o mesmo ensino
de anos atras, que ndo leva o aluno a reflexdo e a compreensdo das normas ortogréaficas, algo
de extrema importancia social, uma vez que o aluno que ndo apresenta proficiéncia na utilizagéo
da ortografia oficial pode estar sujeito ao preconceito em uma sociedade que prioriza a lingua
padrdo e zela pela unidade linguistica como forma de preservacdo da lingua e como meio de
exclusdo social. No entanto, é fundamental nunca deixar de considerar e valorizar a variante
linguistica do aluno, que desempenha um papel essencial em sua comunicacdo dentro de seu
contexto linguistico.

Quanto a organizacdo, o capitulo da fundamentacdo tedrica versa sobre os fenémenos de
monotongacdo, abordando aspectos fonético-fonoldgicos na perspectiva variacionista, bem
como da aquisic¢do da linguagem e da escrita. Além disso, sdo exploradas as abordagens dos
documentos oficiais da educacéo basica, tais como a BNCC e os PCN, em relagdo ao ensino de
ortografia. Em seguida, € discutida a perspectiva do ensino reflexivo da ortografia,
considerando o ambiente escolar em uma era digital pds-pandémica, apresentando a
gamificagdo como estratégia metodologica, bem como a aprendizagem colaborativa e o0 uso de
objetos de aprendizagem. Nesse contexto, também é apresentado o género parlenda, uma vez
que se parte da perspectiva do ensino a partir do texto, tendo sido esse género selecionado para
compor a intervencdo proposta e uma reflexdo sobre o continuum fala/escrita a partir de
Marcuschi (2010).
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O capitulo 3 descreve os aspectos metodoldgicos deste estudo, apresentando a natureza
da pesquisa, a metodologia escolhida e o contexto de elaboracdo. J& o capitulo seguinte
apresenta a proposta pedagogica desenvolvida, com possibilidades de encaminhamentos
pedagdgicos, expectativas de avancos futuros e sugestdes para tornar o OA acessivel as escolas

publicas.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Segundo Dorsa (2020), a fundamentacao tedrica é fundamental para a producdo de um
texto cientifico, independente do género, uma tese, dissertacdo, um projeto ou escrita de um
artigo cientifico, uma vez que, vivendo na sociedade de informacéo, € necessario ao pesquisador
se manter informado sobre o desenvolvimento da area em que atua.

Assim, este referencial teérico inicia com uma analise minuciosa da monotongagao sob
uma perspectiva fonético-fonoldgica, bem como de abordagem variacionista. Em seguida, €
examinada a monotongacdo na aquisi¢do da linguagem e na escrita, sendo dada atencdo ao
ensino de ortografia conforme documentos norteadores da educacgdo bésica, considerando
também o ensino reflexivo da ortografia e a escola em tempos digitais pos-pandémicos.
Abordam-se, também, a intersecdo entre tecnologia educacional e a pratica pedagdgica,
incluindo a gamificacdo como estratégia metodoldgica, o impacto da gamificacdo no processo
de ensino-aprendizagem sob perspectiva da teoria de Vygotsky (1991), bem como a promocao
da aprendizagem colaborativa e os objetos de aprendizagem. Por fim, é apresentado o género
parlenda, explorando-se sua relevancia na perspectiva do texto como ponto de partida para o
processo de ensino-aprendizagem, em especial na atividade gamificada proposta, além de

reflexdes sobre o continuum fala/escrita (Marcuschi, 2010).

2.1 0 FENOMENO DA MONOTONGACAO EM TERMOS FONETICO-FONOLOGICOS

Souza (2022) apresenta uma proposta de sistematizagdo dos ditongos monotongaveis no
portugués brasileiro e de quais sdo os condicionamentos do processo, a partir de um estudo de
revisao sistematica integrativa, apresentado a seguir.

Segundo as gramaticas normativas, os ditongos sdo definidos como um encontro de
vogal [1, €, E, a, v, o, O] e de uma semivogal [¢, ®] em uma mesma silaba (Souza, 2022, p.
19), como, por exemplo, em caixa, peixe, louco, beijo, formados pela combinacédo de vogal e
semivogal.

A definicho de ditongo encontrada em manuais normativos estd relacionada

especificamente a escrita, sem a correspondéncia com os aspectos sonoros da lingua, logo a
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identificacdo do ditongo vai depender da memoria visual das palavras (Freitag, 2020. Nos
mesmos manuais é possivel encontrar a definicdo de ditongos decrescentes e crescentes. Os
decrescentes sdo formados por vogal mais semivogal (tal como em caixa); e 0s crescentes, por
semivogal seguido por vogal (tal como em ciéncia). Nas aulas de portugués da educacao basica,
¢ assim que o aluno aprende a nogdo de ditongo, localizando o encontro de vogal e semivogal
ou de semivogal e vogal — no nivel ortografico. N&o € a toa que é comum a confusdo com o
conceito de hiato, ja que visualmente ambos coincidem. No entanto, o usuario da lingua sé
reconhece um ditongo em palavras como cenoura devido a leitura dessa palavra e a instrucéo
explicita da escola. Se o estudante for considerar apenas suas experiéncias com a lingua falada,
é impossivel identificar um ditongo nesse vocabulo, pois, na variedade falado do PB, todo
brasileiro monotonga o ditongo: [se.’no.ra].

Em oposicdo a definicdo normativa, do ponto de vista fonético articulatorio, o ditongo
é entendido como uma “vogal que apresenta mudancgas de qualidade continuamente dentro de
um percurso na area vocalica” (Silva, 2005, p. 73). As vogais sdo sons produzidos sem
obstrucdo do trato vocal e constituem o pico das silabas do PB. A producéo articulatéria dos
sons vocalicos é caracterizada por trés parametros: altura da lingua (alta, média-alta, média-
baixa, baixa), avanco/recuo da lingua (anterior, central, posterior) e arredondamento dos labios
(arredondado, ndo-arredondado) (Silva, 2005). A partir desses critérios, em se tratando de
producdo fonética, 7 vogais orais [i, e, €, a, 9, 0, U], 5 vogais nasais [i, &, &, 0, 0] e 3 vogais

reduzidas [1, e, v] compdem o quadro vocalico do portugués brasileiro (Quadro 1).
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Quadro 1 — As vogais do portugués brasileiro

£ 2 e
2 3 _E 2 g 5§ | ES F
5 £=% s£ 82| 2
<i: 5|17 ¢
= -
I | [1] | ala/fechada anterior | ndo-arr oral
2 | [e] | média-alta/meto-fechada anteros ndo-ar oral
3 | [g] | média baixa/melo-aberta antenor nao-an oral
4 | |a] | baxa/aberta central ndo-arn oral
5 | [2] | média-baixa/meiro-aberta postenor arred oral
6 o] | méda-altw'mero-fechada postenor arred oral
7 u| | alta‘fechada posicnor arred oral
8 | [1] | alta’/fechada anterior nio-an nasal
9 | [¢] | média-alta/mero-fechada anterior ndo-arr nasal
10 | |£] | baixa‘aberta central ndo-arr nasal
11 | (8] | media-alta/meio-fechada posternor arred nasal
12 | (1] | alta/fechada postenor arred nasal
13 | [1] | alta/fechada anterior | nao-ar Um!
reduzida
14 | [2] | baixa‘aberta central ndo-an rull’t:;::da
15 | [o] | alla/fechada postenor | arred rc:!:::da

Fonte: Silva et al. (2019, p. 21).

Nesse sentido, os ditongos sdo concebidos por dois alvos vocalicos bem definidos, uma
vogal e uma semivogal, que funcionam como uma unidade na silaba, e caracterizam-se por uma
mudancga na configuragdo do trato vocal. As semivogais sdo sons vocélicos com menor
proeminéncia acentual se comparadas as vogais que acompanham. No portugués brasileiro sao
semivogais as vogais altas anterior [¢], que diz respeito ao i em pai, e posterior [®], 0 u em
ouro. Os ditongos sdo caracterizados, portanto, como sons dinamicos em que ha uma mudanca
gradual do formato articulatério do som durante sua producdo (Kent; Read, 2015).

Cabe esclarecer que um ditongo ndo é uma sequéncia de vogais, como no caso dos
hiatos. No caso dos hiatos, durante a pronuncia de duas vogais em sequéncia, caracteristicas

vocalicas especificas sdo produzidas, constituindo silabas distintas (Silva, 2005). Os ditongos,
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ao contrario dos hiatos, ndo se referem a uma sequéncia de vogais, mas a um som que apresenta
mudancas graduais de um alvo entendido como vogal a outro interpretado como semivogal, ou
vice-versa.

A caracterizacdo articulatéria dos sons mantém correspondéncia com seu correlato
fisico (Barbosa; Madureira, 2015). Do ponto de vista acustico, os ditongos sdo caracterizados
por duas propriedades: a transicdo formantica e a duragcdo do segmento (Barbosa; Madureira,
2015; Silva et al., 2019). A partir dessas caracteristicas, podemos, por exemplo, distinguir um
ditongo preservado de um ditongo monotongado mediante anélise das caracteristicas fisicas do
som. Os formantes sdo aspectos caracteristicos das vogais e expressam ressonancias
intensificadas pelo trato vocal e estdo associados aos gestos articulatorios de producdo dos sons
(Silva et al., 2019). A transicdo formantica, por conseguinte, diz respeito a mudanca de
configuracdo na passagem de uma vogal a uma semivogal num ditongo decrescente, por
exemplo.

Tendo em vista que os ditongos séo sons que partem de uma configuracdo articulatéria
de uma vogal a de uma semivogal, a trajetéria formantica dos ditongos reflete esse movimento.
Em um ditongo preservado é possivel ver um movimento ascendente ou descendente,
demonstrando a transicdo formaéntica. “J& em um ditongo monotongado, as frequéncias sao
estaciondrias, ou seja, ndo ha indicios de transicdo entre alvos vocalicos, constituindo-se,
portanto, em um ditongo” (Souza, 2022, p. 27).

Souza (2022, p.28) mostra, a partir da figura a seguir, a forma de onda e o espectrograma
de banda larga do ditongo [aj] monotongado na palavra baixa (a esquerda) e do ditongo [aj]

preservado na palavra vai (a direita). O autor observa que

no ditongo preservado é visivel um movimento ascendente de F2, que representa a
transicdo formantica da vogal [a] & semigoval [1]. No que se refere ao monotongo, F1
e F2 apresentam frequéncias estacionarias, ou seja, ndo ha indicios de transicao entre
alvos vocélicos, constituindo-se, portanto, num monotongo (Souza, 2022, p. 27).
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Figura 1 - Formas de onda e espectrogramas de banda larga do ditongo [aj]

monotongado na palavra baixa e preservado na palavra vai

Amplitude (dB)

Frequéncia (Hz)

Ditongo monotongado Ditongo preservado

Fonte: Haupt (2011, p. 166).

A duracdo € outra caracteristica acustica relevante no estudo dos ditongos. Silva
et al. (2019) afirmam que a duracdo dos ditongos varia no que diz respeito ao tipo. Segundo as

autoras,

[...] os ditongos nasais serdo maiores do que os valores médios de duracdo atestados
para os ditongos orais, que por sua vez terdo valores médios de duracdo maiores do
que os monotongos nasais e, finalmente, os monotongos orais apresentardo 0s
menores valores médios de duracédo (Silva et al., 2019, p. 133).

A hipdtese mais simples é a de que a duragdo dos ditongos sera sempre maior do que a
duracdo do respectivo monotongo. No entanto, ha na literatura indicios de que o apagamento
da semivogal ndo implica apenas numa diminuicdo da média de duracdo do ditongo, mas num
alongamento compensatério, ou seja, a semivogal é apagada perceptivelmente, mas deixa
vestigios na duragdo e na trajetoria dos formantes (Cristofolini, 2011; Haupt, 2011), ndo
correspondendo a duracdo de uma vogal simples.

Quanto ao status fonoldgico dos ditongos, Camara Jr. (1992) discutiu se as semivogais
do portugués deveriam ser consideradas como consoantes ou como vogais, tendo em vista as
similaridades articulatdrias com os sons vocalicos e a posi¢do ocupada na estrutura da silaba: a

margem, posi¢do dos sons consonantais. O autor argumentou que, apesar de posicionada nas
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margens da silaba, tais quais as consoantes, as vogais assilabicas devem ser consideradas como
vocalicas. Camara Jr. (1992) defendeu essa posi¢do tendo em vista a possibilidade de ocorréncia
do chamado r brando ou tepe /r/ entre um ditongo e uma vogal, como em beira. A vogal
assilabica é entendida, entdo, como uma modificacdo final do centro vocalico. Camara Jr.
(1992) sugere, inclusive, que se represente a semivogal por uma letra exponencial (/pe'tu/) para
simbolizar que se trata de uma vogal “incompleta”.

Camara Jr. (1992) aponta a existéncia de onze ditongos decrescentes e apenas um
ditongo crescente no portugués brasileiro. Os ditongos crescentes sdo considerados instaveis no
portugués brasileiro, tanto do ponto de vista normativo (Bechara, 2009) quanto no que diz
respeito aos estudos fonoldgicos (Bisol, 1991; Camara Jr., 1992), devido a realizagdo variavel
como ditongo e hiato. Segundo Collischonn (1999, p. 111 apud Roberto, 2016, p. 83), 0s
verdadeiros ditongos em PB sdo o0s decrescentes, uma vez que 0s crescentes variam com hiato.

A autora afirma que ha um tipo de ditongo crescente que ndo altera, o dos grupos kw/gw.

Quadro 2 — Ditongos decrescentes orais no portugués brasileiro

Vogal + [u

Al pal. caixa, embaixo at

Vogal + [u]

saudade, mau, cauda

lgite, peito, peixe

mgita, noite, foice
fii. tranguilo, intwto
pastgls, wga, platgia

hergl, herpico, parangpia

ESqUECEL, MEL, COMmEY
ouro, touro, roubo
pediu, partii, surmil
reu, chapéu, troféy

sol, lencol, caracol

Fonte: Adaptado de Toledo (2011, p. 16 apud Souza, 2022, p. 29%).

Desse conjunto de ditongos decrescentes, alguns sdo mais suscetiveis ao fendmeno de
monotongacédo. Bisol (1991, 1994, 2012), também considerando os ditongos constituidos por
segmentos vocalicos, incluiu na sua descri¢do fonoldgica, a luz da fonologia autossegmental, a
regra variavel de monotongagdo. A autora defende que no portugués brasileiro existem dois
tipos de ditongos, que se configuram de acordo com a estrutura silabica: ditongos pesados e
ditongos leves. Os ditongos pesados criam par minimo com a vogal simples: pauta ~ pata, teima
~tema. Segundo a autora, esses sdo ditongos fonoldgicos, representados na estrutura subjacente

por duas vogais, e sdo sempre preservados.

! Nesta dissertacdo, adotar-se-a o simbolo [j] e [w] onde na tabela foi adotado [I] e [v].
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Os ditongos leves, por sua vez, sdo ditongos fonéticos, ndo criam par minimo na
alterndncia com a vogal simples, isto €, ndo mudam o sentido da palavra: touro ~ toro, peixe ~
pexe. Esses sdo os ditongos monotongaveis, constituidos na estrutura subjacente por apenas
uma vogal.

A seguir, serdo apresentados os resultados dos estudos relativos aos ditongos [ow], [g¢],
[ap] e [o@], separadamente, pois, como pode ser observado, o fendmeno de monotongacao tem
comportamento diferente a depender do ditongo. O processo de monotongacao ndo é uma regra
geral que permite o apagamento da semivogal de todos os ditongos decrescentes orais.
Condicionamentos distintos atuam sobre cada ditongo na implementacdo do processo e
resultam em diferentes percentuais de monotongacéo.

A monotongacdo do ditongo decrescente oral [ow], por exemplo, € vista como uma
mudanca ja consolidada no portugués brasileiro, tendo em vista a alta frequéncia do fenémeno
em diversas regifes dialetais do Brasil. Gramaticos, inclusive, ja reconhecem a monotongacao
de [ow] como uma mudanga implementada no portugués brasileiro. Cunha e Cintra (2017,
p. 61), por exemplo, afirmam: “Nem na pronuncia normal de Portugal nem na do Brasil se
conserva o antigo ditongo [ow] [...]. Na pronuncia normal reduziu-se a [0], desaparecendo assim
a distingao de formas como poupa / popa, bouba? / boba”. Isso significa que a prontincia padrio
no portugués brasileiro de vocabulos como touro, andou, outro é com a variante monotongada
[‘to.ru], [6].do], [‘o.tru], independente do contexto.

Estudiosos como Cristofolini (2011), Hora e Silva (1998), Lopes (2002) e Silveira
(2019) investigaram e encontraram um apagamento de semivogal nesse ditongo de 99%, 95%,
93%, 86,9%, respectivamente.

E justamente devido a essa alta frequéncia de monotongacgio de [ow] que estudos
descritivos podem subsidiar aces de ensino. Ensinar um aluno a registrar na escrita um ditongo
gue ndo é realizado categoricamente na fala, sendo que é na relacdo com a oralidade que se
estabelecem as relagcdes grafofonémicas, é um desafio pedagogico que requer do professor
sensibilidade sociolinguistica (Silva; Simioni, 2015; Souza; Silva; Ponte, 2021; Souza; Simioni;
Silva, 2018 apud Souza, 2022, p.37), e um panorama consistente sobre o fenbmeno pode

contribuir nessa tarefa.

2 Poupa, segundo o diciondrio Aulete, é “1. Zool. Ave da fam. dos upupideos (Upupa epops), de 25 a 29 cm de
comprimento, encontrada na Europa, Asia e Africa; tem plumagem rosada com as asas largas riscadas de preto e
branco, bico longo recurvado e grande crista rosada com pontinhos pretos. Caracteriza-se pelo canto e pelo cheiro
desagradavel de seu ninho.”.
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O alto percentual de monotongacédo de [ow] reflete nos resultados quanto aos fatores
condicionantes do processo. Nao sendo sensivel a restri¢fes linguisticas ou sociais, ocorrendo
em praticamente todos 0s contextos, 0s autores ndo analisam os condicionantes em termos de
favorecedores ou inibidores do fenémeno, mas quanto ao nivel de probabilidade em funcéo dos
fatores selecionados, ou seja, sobre que fator condiciona mais o0 processo.

A variavel tonicidade da silaba em que o ditongo [ ow] encontra-se na palavra mostrou-

se significativa para o processo de monotongacao de [ow] nos estudos revisados.

Tabela 1 - Resultados dos estudos acerca da variavel tonicidade

Estudo Fator Percentual Peso relativo
Hora e Silva (1998) tonica 99% (4719/4770) 0.52
atona 92% (181/197) 0.17
Cristofolini (2011) tonica 8% (111/113) 0.63
pré-tonica 90% (10/11) 0.23
atona 57% (8/14) 0.04
Freitas (2017)* tonica 72,7% (229/315)
atona 58% (40/69)
Silveira (2019) tonica 87,8% (3504/3990) 0.51
atona 74,9% (227/303) 0.36
Oliveira e Martins tonica 64,1% (189/295) 0.47
(2020) atona 78.3% (18/23) 0.79

Fonte: Souza (2022, p. 383).

Como podemos observar na Tabela 1, os resultados apontam a silaba ténica como
favorecedora do processo de monotongacao de [ow] (Cristofolini, 2011; Freitas, 2017; Hora;
Silva, 1998; Oliveira; Martins, 2020; Silveira, 2019 apud Souza, 2022, p. 39). Apenas no estudo
de Oliveira e Martins (2020) o fator silaba atona se mostrou favoravel 8 monotongacao de [0w],
se comparado ao fator silaba ténica. Souza (2022, p. 39) afirma que “essa divergéncia pode
estar relacionada as limitagdes da amostra de Oliveira e Martins (2020), constituida por apenas
um informante por célula social”. No entanto, esses resultados ndo nos permitem generalizagdes
abrangentes acerca da influéncia da variavel tonicidade na monotongagéo de [ow], tendo em
vista que os percentuais de monotongagdo em todos 0s contextos de tonicidade s&o proximos e

que os valores dos pesos relativos do fator silaba tonica encontram-se dentro dos limites da

3 Segundo Souza (2022, p. 38), “Freitas (2017) ndo informou os pesos relativos quanto & varidvel tonicidade”.
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margem de erro. Podemos afirmar apenas que ha um maior favorecimento do processo em

contexto de silaba tonica, mas ndo que haja um blogueio em silabas &tonas.

O contexto seguinte ao ditongo [ow] também foi controlado nos estudos e os resultados

divergiram.

Tabela 2 - Resultados dos estudos acerca da variavel contexto seguinte

Estudo Fator Percentual Peso relative
Hora e Silva { 1998) vogal baixa [a] Qo (G46/65]1) 064
nasal [m] Qe (565/573) 0.63
fncativa [s] Gorte (2200223) 049
lateral [I] L9 (104/105) 043
oclusiva [p) Qe (2361/2398) 047
contexts zero % (54/56) O30
fricativa [v) 2% (185/200) 013
Lopes (2002) velar [k] 93% (165/177) 087
balabaal [p, b] 98% (213/218) (_Hé
labiodental [f, v] Ba% (P 113) 058
tepe [r] B (12/14) 040
dental [t, d] 3% (297/320) 0.25
alveolar [s, z, n, 1] 2% (140V153) LN LY
pausa 9% (141/143) LN b
Freitas (2017)* fncativa 45, 7% (16/35)
oclusiva T1,9% (243/3138) 0.51
tepe WL9% (1T T) L1
Silveira (2019) pausa S% (36/40) 065
tepe #4.3% (75/89) (.63
lateral 95, 7% (6T/T0) 0.55
vogal HO9 (63T 0.53
oclusivas B9 8% (2122/2362) 0.53
nasal B1,2% (41W516) 043
fricativas 73,9% (373/505) 0.34
Oliveira ¢ Martins pausa 6% (132/197) 0.52
{20c20) oclusivas e, 3% (B395) 051
outras consoantes 30 (B200) 021

Fonte: Souza (2022, p. 39-40%).

Esses resultados divergentes podem sinalizar evidéncia de que a monotongagéo de [ow]
ocorre independentemente do contexto seguinte. As variaveis de natureza social se mostraram
pouco influentes no que diz respeito ao processo de monotongacdo de [ow]. Apenas a variavel
escolaridade mostrou-se significativa nos estudos revisados. Apesar dos elevados percentuais
em todos os niveis de escolarizacdo e dos diferentes pardmetros de controle dessa variavel, os
estudos sugerem uma tendéncia de que quanto maior a escolariza¢do, menor o uso da variante
monotongada.

A monotongacdo de [ow], contudo, ocorre com alta frequéncia em todos os niveis de

escolarizacdo. Ndo podemos afirmar, portanto, que o processo de monotongacao nesse ditongo

4 Segundo Souza (2022, p. 40), “Freitas (2017) ndo informou os pesos relativos quanto ao contexto seguinte
constituido por consoante fricativa”.
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é desfavorecido em falantes com alta escolarizacdo. O que os estudos atestam é uma reducao
(pequena, tendo em vista os percentuais apresentados) da frequéncia de monotongagdo com o
avanco da escolarizacdo. E diferente do que é observado em estudos sobre tragos linguisticos
socialmente estigmatizados, como o rotacismo, em que o fenémeno diminui significativamente
com o avango dos niveis de escolarizacdo (Schwindt et al., 2007 apud Souza, 2022, p. 41).

Apesar da constatacdo de que a monotongacéo de [ow] se comporta como mudanca em
estagio avancado e pouco condicionada por fatores linguisticos e sociais, até que ponto a
semivogal do ditongo € realmente apagada foi um dos objetivos do estudo de Cristofolini
(2011). Além da abordagem sociolinguistica, a autora realizou uma analise acustica,
desenvolvida através do software Praat, e considerou os parametros acusticos de duracdo
relativa entre ditongo, monotongo e vogal simples, e de frequéncia dos formantes. Os resultados
da analise acuUstica apontaram para uma gradiéncia entre o ditongo conservado e o resultante do
processo de monotongacdo. Cristofolini (2011) observou que i) no processo de monotongacao,
a duracdo compensa o0 apagamento da semivogal do ditongo; e que ii) os valores formanticos
da forma monotongada apresentam-se de modo intermediario entre o ditongo conservado e a
vogal simples. A autora conclui, portanto, que “hd uma forma intermediéria, que mantém a
duracdo do ditongo, mas que mescla caracteristicas forméanticas do ditongo com aquelas da
vogal simples, evidenciando que existem formas gradientes do processo de monotongagao”
(Cristofolini, 2011, p. 225).

Diante dessas evidéncias, pode-se afirmar, portanto, que a monotongagéo de [o®] € uma
mudanca ja implementada no portugués brasileiro, sem restricGes linguisticas ou sociais que
barrem o processo, tendo em vista que ocorre em todos 0s contextos com elevados percentuais.
Contudo, cabe relevar a gradiéncia observada por Cristofolini (2011), que aponta que a
monotongacdo nao resulta na reducdo de um ditongo a uma vogal simples, mas a formas
intermediérias, se considerarmos 0s correlatos acusticos (duracdo e frequéncia de formantes).

Em relacdo a monotongacdo do ditongo decrescente [e¢], por sua vez, observa-se um
comportamento variavel em todas as regides dialetais investigadas no Brasil, sendo menos
frequente do que a monotongacao do ditongo [ow].

Araujo e Vieira (2021 apud Souza, 2022, p. 43) também desenvolveram uma reviséo
sistematica da literatura sobre a monotongacdo de [e¢], mais especificamente em estudos
sociolinguisticos com dados do portugués brasileiro, e associaram as diferencas de percentuais
a questBes geograficas. Os autores afirmaram que falantes do Norte do pais monotongam mais

do que falantes da regido Sul.
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Apesar de a variagdo entre ditongo preservado e monotongado em todas as regides
investigadas, os resultados dos estudos apontam que a monotongacéo de [e¢] € condicionada
principalmente pelo contexto fonoldgico seguinte ao ditongo constituido por tepe [¢], como em
cadeira ~ cadera ([ka.’der.ra] ~ [ka.’de.ra]), €, com menor forga, por consoantes palatais [[, 3]
como em beijo ~ béjo ([ ‘ber.3u] ~ [‘be.3v]). Duarte e Paiva (2011) sugerem, inclusive, que essa
motivacdo fonética do contexto seguinte pode ser generalizada, de modo que resultados
observados a partir do estudo de uma comunidade de fala se estendem a outras. Nesses
ambientes, o ditongo [e¢] é tido como fonético, constituido no nivel subjacente por apenas uma
vogal, de modo que o apagamento da semivogal ndo implica em mudanca de sentido (Bisol,
2012).

Um dado importante a ser observado é o que Haupt (2011) aponta: das 1205 palavras
seguidas de tepe em sua amostra, 1032 sdo constituidas pelo sufixo -eiro, que possui uma alta
produtividade na lingua e poderia estar impulsionando a alta frequéncia de monotongacao. No
entanto, tendo em vista as evidéncias, podemos afirmar que o tepe favorece a monotongacéo de
[ep] independentemente de ser em sufixo ou em base lexical.

Em relacdo a varidvel classe de palavras, os estudos mostram que 0s ndo-verbos
favorecem a monotongacdo de [ep] (Amaral, 2013; Cysne, 2016; Farias, 2008; Santos;
Almeida, 2017; Silveira, 2019; Toledo, 2011 apud Souza, 2022, p. 46), em detrimento dos
verbos que inibem o fenémeno. Esse favorecimento pode ser explicado pela alta frequéncia do
sufixo -eiro, em que o contexto seguinte ao ditongo é o tepe, na classe dos nomes, a0 mesmo
tempo em que se deu alta frequéncia nos corpora de ditongos [ep] em finais de verbos no
pretérito perfeito, como em cantei, andei, onde o ditongo é tido como pesado e, por isso, ndo é
variavel. Santos e Almeida (2017) e Silveira (2019) também encontraram maior percentual de
monotongacdo na classe dos nomes, mas 0s pesos relativos apontaram para uma maior
significancia na classe dos verbos devido a baixa ocorréncia do ditongo [e¢] nessa categoria
gramatical.

Apesar de fortemente influenciada por fatores estruturais, a monotongacao de [e@]
também ¢é sensivel ao nivel de escolarizacao do falante. O cenéario é semelhante ao do ditongo
[ow], em que os percentuais sdo proximos, mas os resultados dos pesos relativos apontam que
0 percentual de monotongacdo decresce com o aumento do nivel de escolarizacdo (Araujo,
1999; Araujo; Pereira, Almeida, 2017; Cysne, 2016; Lopes, 2002 apud Souza, 2022, p. 47). Os
autores argumentam que existe uma interferéncia do contato com a norma escrita (Schwindt et
al., 2007 apud Souza, 2022, p. 47), em que o ditongo € preservado.
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Araujo (1999) e Hora e Silva (1998) controlaram a escolaridade de modo binario:
escolarizados e ndo escolarizados, e os dois estudos constataram uma maior frequéncia de
monotongacao nos falantes ndo escolarizados. Lopes (2002) controlou o fator escolaridade em
trés niveis: falantes ndo escolarizados, falantes com ensino fundamental e falantes com ensino
médio. Os resultados da autora apresentaram percentuais proximos, mas reforcam a tendéncia
de que falantes menos escolarizados monotongam mais.

Nos dados de Cysne (2016), a escolaridade também foi controlada em trés niveis (0-4
anos de escolaridade, 5-9 de escolaridade e 9-11 anos de escolaridade) e os resultados seguiram
a mesma tendéncia. Ainda que pese a proximidade entre os percentuais, os falantes com menor
contato com a escolarizagdo monotongaram mais.

Apesar da observacdo de uma sensibilidade ao nivel de escolarizacdo, cabe ter em vistas
as discussdes empreendidas por Freitag (2011), que discutiu o controle da variavel escolaridade
em estudos sociolinguisticos que esperavam uma relagdo entre processos variaveis e o nivel de
escolarizacdo do falante. A autora pondera que nem sempre havera essa relacao, principalmente
tendo em vista os graus de apreciagdo social dos tracos (tracos estigmatizados ou néo). No caso
da monotongacdo de ditongo decrescente, o fenbmeno ndo é socialmente saliente (Araujo;
Borges, 2018), nem alvo de instrucdo explicita na escola. Portanto, é preciso cautela ao
generalizar, por exemplo, que a monotongacdo decresce a medida em que o nivel de
escolarizacdo aumenta. “[...] A escolaridade é apenas a ponta do iceberg dos fatores ndo
estratificados (como poder aquisitivo, rede de relagdes sociais, engajamento social etc.) e seus
resultados devem ser avaliados com uma lente multifocal” (Freitag, 2011, p. 55).

E preciso esclarecer que a forma resultante do processo de monotongagéo de [ep] néo
possui caracteristicas acusticas idénticas as de uma vogal simples, mas de uma forma
intermediéaria entre o ditongo preservado e a vogal simples. Os resultados, de acordo com Souza
(2022, p. 49), apontaram que existe uma gradiéncia envolvida no processo, da mesma forma
que para o ditongo [ow], tanto no que diz respeito a duracdo quanto a frequéncia dos formantes.
Os ditongos monotongados tiveram média de duracdo relativa menor do que a do ditongo
preservado e maior do que a da vogal simples, constituindo-se como uma forma intermediaria.
Esses resultados sugerem que o processo de monotongacao resulta ndo apenas no apagamento
da semivogal, mas num alongamento compensatdrio da duragéo.

A anélise dos formantes mostrou que

nas monotongacOes do ditongo [e1] em silabas fechadas, ocorre um alongamento

compensatorio do primeiro alvo, mas em poucos casos temos um inicio de uma
articulagdo do segundo alvo. Ja nas silabas abertas, verificamos uma maior oscilacéo
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no caminho dos formantes do primeiro para o segundo alvo, alguns com vestigios de
uma segunda articulacéo (Haupt, 2011, p. 175).

Diante disso, conclui-se que a monotongacao de [ep] se comporta como um fendmeno
tipicamente variavel, com frequéncias distribuidas entre as duas variantes. O processo tem
motivacao estrutural relacionada principalmente ao contexto fonoldgico seguinte constituido
por tepe — com maior forga — e por consoantes palatais. Nesse ditongo, varidveis sociais séo
pouco influentes; com sensibilidade apenas no que tange ao nivel de escolarizagdo do falante.
Além disso, cabe destacar a gradiéncia envolvida no processo, que ndo resulta numa vogal
simples, mas numa forma intermediaria.

No que concerne & monotongacdo de [a«], esta &€ menos frequente do que a
monotongacdo de [ow] e de [ep]. Hora e Silva (1998) constataram que 0 contexto seguinte
constituido por consoante palatal [f] favorece a monotongacao, enquanto os demais contextos
seguintes controlados inibem o fendmeno ou sdo categoricos na realizacdo do ditongo
preservado.

E consenso entre os trés estudos que o ditongo decrescente [a.p] é monotongado diante
de consoante palatal [[], como em faixa ~ faxa ([‘fap.fo] ~ [‘fa.[3]) (Freitas, 2017; Haupt, 2011,
Hora; Silva, 1998).

Conforme Bisol (1994), diante de fricativa pos-alveolar, o ditongo [a] é fonético,
sendo constituido por apenas uma vogal na estrutura subjacente, de modo que a semivogal pode
ou ndo ser percebida, sem alterar o significado da palavra: caixa ~ caxa, baixo ~ baxo.

Apesar da influéncia do contexto seguinte, Haupt (2011) observou que a monotongacao
de [ap] € mais frequente em silabas fechadas do que em silabas abertas. “Os contextos em que
ha mais monotongacdes sdo 0s contextos em que ha mais tendéncia de palatalizacdo. A
palatalizac@o da fricativa final [...] ¢ um fator condicionante para a monotongacdo” (Haupt,
2011, p. 113).

A monotongacdo de [aup], assim como nos outros ditongos, ndo corresponde a uma
vogal simples, mas a uma forma intermediaria entre o ditongo preservado e a vogal simples.
Haupt (2011) encontrou evidéncias de gradiéncia ao constatar que a média da duracdo do
ditongo [ap] monotongado é menor do que a do ditongo preservado e maior do que a da vogal
simples, tanto em silabas abertas quanto em silabas fechadas. Essa duragéo intermediaria pode
significar um alongamento do primeiro alvo vocalico ou a presenca de vestigios da semivogal.

Ao analisar a frequéncia dos formantes, a autora concluiu que
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a monotongagdo do ditongo [a1], tanto em silabas abertas quanto fechadas, tem sua
gradiéncia evidenciada ndo apenas pela duragdo, ou seja, pelo alongamento do
primeiro alvo ao se apagar a semivogal, mas também pela presenca de tragos
forménticos que caracterizam o inicio da articulagdo do segundo alvo vocalico [i],
com diferengas significativas para F2. Quando isso ndo ocorre, temos a variante que
apresenta apenas um alongamento da vogal ndcleo do ditongo (HAUPT, 2011,
p. 186).

A monotongacao de [oup], portanto, tem um contexto linguistico propicio especifico,
contexto seguinte constituido por consoante palato-alveolar, e ocorre com maior frequéncia em
contextos de silaba fechada constituida por fricativa final palatalizada. No entanto, ha de se
considerar a gradiéncia fonética envolvida, que dispde 0 monotongo como forma intermediaria
entre ditongo preservado e vogal simples.

Por fim, a monotongacéo do ditongo [og] foi pouco investigada no portugués brasileiro,
com estudos restritos a descri¢do de variedades da regido Sul do Brasil (Haupt, 2011; Silveira,
2019). O percentual de monotongacéo desse ditongo € o menor, se comparado aos outros tipos
de ditongo. Ambos os estudos evidenciam que a monotongacdo de [o@] estd associada ao
contexto de silaba fechada e a itens lexicais especificos. Nesse processo, a consoante fricativa
final palatalizada [[] é contexto apropriado para 0 apagamento da semivogal, com um percentual
de 78,7% de monotongacao, segundo Haupt (2011).

Assim como na monotongacao dos demais ditongos, ha uma gradiéncia envolvida,
principalmente nos contextos de silaba fechada. Nos dados de Haupt (2011), a forma
monotongada de [og] teve média de duracgdo (56,3ms quando precedida de consoante surda e
62,1ms quando precedida de consoante sonora) maior do que a da vogal simples (45,7ms
quando precedida de consoante surda e 50,3ms quando precedida de consoante sonora) e até
mesmo do que a do ditongo preservado (52,7ms quando precedida de consoante surda e 61,6ms
qguando precedida de consoante sonora), constituindo-se como uma forma intermediaria. Na
analise da frequéncia dos formantes, a autora também observou formas intermediarias entre o
ditongo preservado e a vogal simples.

Como ambos os estudos foram realizados em variedades em que a palatalizacdo da
fricativa final € produtiva e, portanto, propicia a monotongacao em silaba fechada, Souza (2022,
p. 53) aponta para a necessidade de descricbes da monotongacdo de [oq] em outras regides
dialetais do portugués brasileiro, de modo a verificar se o contexto de silaba fechada favorece
0 processo mesmo em variedades em que a palatalizacdo da fricativa final ndo é recorrente.

A revisdo sistematica apresentada por Souza (2022) apontou que a monotongacao nao
¢ uma regra geral que apaga todas as semivogais de ditongos decrescentes orais.

Condicionamentos distintos atuam sobre cada ditongo varidvel, propiciando diferentes
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frequéncias do fendmeno. Os ditongos descritos como monotongaveis no portugués brasileiro

sdo, em ordem decrescente de percentual de monotongacéo, [ow], [e®], [ap] € [o@].

22 O FENOMENO DA MONOTONGACAO A PARTIR DA PERSPECTIVA
VARIACIONISTA

O estudo da monotongacdo ndo pode ser pensado apenas em relacdo aos fatores
intrinsecos, isto €, estruturais a lingua e que motivam a sua ocorréncia, conforme descrito na
secdo anterior. E preciso, também, compreender os fatores extralinguisticos. Assim, é
importante realizar uma reflexdo do PB e seus usos através da teoria da sociolinguistica
variacionista (Labov, 2008) e a contribuigdo que essa teoria dispde para o ensino do fendmeno.

Um estudo a partir desta perspectiva proporcionara verificar a frequéncia com que 0s
ditongos, principalmente orais decrescentes, se tornam monotongos e quais fatores favorecem
0 processo, identificando, portanto, os contextos de ocorréncia na fala e, consequentemente,
possivel contexto para seu reflexo na escrita.

Segundo Leite e Callou (2005, p. 7), ¢ “na linguagem que se refletem a identificacdo e
diferenciacdo de cada comunidade e também a insercdo do individuo em diferentes
agrupamentos, estratos sociais, faixas etarias, géneros, graus de escolaridade”.  Logo, 0s
estudos sociolinguisticos apresentam como objeto de estudo a lingua utilizada em um
determinado contexto social e de acordo com uma situagéo real de uso do falante. Esse falante,
por ser um ser social, utiliza a linguagem para se comunicar e faz isso da maneira que acha mais
adequada para expressar 0 proprio pensamento. Faz-se necessario, entdo, analisar as relacdes
existentes entre lingua e sociedade (Pereira, 2014).

A anélise sociolinguistica implica uma tentativa de processar, analisar e sistematizar o
universo aparentemente caotico da lingua falada, sendo um ramo da linguistica que analisa a
relacdo entre estrutura e funcionamento das linguas e das sociedades. Nasce com a intencao de
apresentar o papel dos fatores sociais na organizagédo das linguas, funcdo que ndo estava sendo
considerada pelas outras teorias, como a ideia de homogeneidade linguistica defendida por
Saussure (2006) e do conceito de falante ideal defendido por Chomsky (1997).

Desse modo, em oposi¢do a homogeneidade linguistica, a Sociolinguistica tenta explicar
a heterogeneidade da lingua através da analise de fatores internos e externos ao sistema

linguistico, pois ela "parte do pressuposto de que toda variacdo é motivada, isto é, controlada
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por fatores de maneira tal que a heterogeneidade se delineia sistematica e previsivel” (Mollica,
2003, p. 10).

Compreende-se por variacdo linguistica o processo pelo qual duas formas podem
concorrer no mesmo contexto linguistico de tal forma que ndo implique mudanca de significado
(Etto; Carlos, 2017, p. 274). Essa variacao, inerente a lingua, ndo compromete o funcionamento
do sistema linguistico, nem a possibilidade de comunicacdo entre os falantes. Assim, a
sociolinguistica variacionista, também conhecida como teoria da variacdo, encarrega-se de
estudar as variacdes da lingua em uso na comunidade de fala. Tal estudo trata a lingua como
producdo social que pertence a todos os individuos de uma comunidade.

Para Paulista (2016), a mudanca linguistica pode ser influenciada tanto por fatores
internos quanto externos, que automaticamente interferem no processo, influenciados pelo
tempo e também em diferentes areas do espaco geografico. Fatores observados nos estudos
empiricos de comportamento linguistico dentro da comunidade de fala, como um todo,
demonstram que devido ao fato de as estruturas variaveis contidas no sistema serem
determinadas por fungbes sociais, toda ou qualquer descontinuidade encontrada na mudanca
resulta de descontinuidades especificas nessa mesma comunidade. (Coelho et al., 2010)

A partir dos estudos de Labov (2008), pode-se constituir um protocolo da investigagéo
da sociolinguistica. Para definir uma variavel linguistica € necessario: 1) definir o nimero exato
de variantes; 2) estabelecer toda multiplicidade de contextos em que ela aparece; 3) elaborar
um indice quantitativo que permita medir os valores das variaveis.

Tratando-se do fendmeno da monotongacdo, Labov (2008) destaca que esse fendmeno
ndo é novo na lingua. Teyssier (2014 apud Rodrigues, 2020, p. 67), estudioso da formacéo
histérica da Lingua Portuguesa, demonstra que a monotongacao do ditongo [ow] > [0] atingiu,
jano século XVII, todas as palavras que apresentavam esse ditongo, sendo gue em umas ocorria
0 apagamento da semivogal [w] e em outras ela era substituida pela semivogal [j]. Isso também
ocorria com o ditongo [ej] que monotongava em [e] no século XV1II na regido Sul de Portugal.

A monotongacao integra caracteristicas das variantes da Lingua Portuguesa, que, por
sua vez, sdo oriundas das multiplicidades culturais desenvolvidas pelos agrupamentos sociais.
Neste contexto, Rodrigues (2020) exemplifica o estudo de caso realizado por Trindade (2009)
na Comunidade indigena Tapuia do Carretdo, no estado de Goias. Por meio de um estudo de
redes sociais, 0 autor demonstrou que, na comunidade em analise, a monotongacéo € favorecida
por fatores sociais, considerando os diferentes papéis sociais desempenhados pelos integrantes

da comunidade. O pesquisador defendeu que, para o povo Tapuia, a forma monotongada é a
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forma valorizada, fato verificado por meio do estudo do grau de consciéncia linguistica dos
falantes. O estudo também demonstrou que, nessa comunidade, as variaveis sociais sd0 muito
relevantes na ocorréncia da monotongacéo.

Na sociolinguistica, sob a perspectiva variacionista, esse fendmeno foi estudado por
diversos autores, que, no estudo do ditongo [ow], avalia que a monotongagédo parece ser uma
mudanca ja implementada no portugués brasileiro, uma vez que alguns autores asseguram que
a monotongacao do ditongo [ow] € praticamente categdrica, indicando uma possivel mudanca
linguistica em progresso ou mesmo ja consumada (Araujo; Borges, 2019; Farias; Silva, 2004,
apud Hora; Aquino, 2012; Oliveira, 2003; e Paiva, 1996 apud Pereira, 2004). Também
demonstra que, na analise da monotongacao do ditongo /ej/, na comunidade de fala de Porto
Alegre, Toledo (2013) enfatiza que esse € um fenébmeno estavel de variacdo. Menciona,
também, o estudo de Haupt (2011), dos ditongos [ej] e [aj], sob a Gtica da Fonologia de Uso e
da Teoria dos Exemplares, em que se observou que, em alguns contextos fonoldgicos, a
supressdao do glide é absoluta. Os autores apontam também estudos mais recentes de
monotongacdo na regido nordeste: Cysne (2016); Santana, de Oliveira e dos Reis (2015);
Carvalho (2007); Silva (2004) (Rodrigues; Carvalho; Leal, 2020, p. 47).

As pesquisas linguisticas registradas no nosso pais tém servido de aporte para uma busca
do conhecimento sistematico do portugués brasileiro e a reafirmacdo da identidade do povo
brasileiro, demonstrando a importancia no reconhecimento da dinamicidade e heterogeneidade
das linguas e da compreensdo e respeito as variedades linguisticas, pois, como preceitua
Bortoni-Ricardo (2014, p. 27), as “peculiaridades do sistema fonologico de uma lingua
funcionam como marcas objetivas de identidade de seus falantes, permitindo que seus
interlocutores identifiquem sua origem”.

Nesse sentido, esta pesquisa pretende dar continuidade as pesquisas que abordam
aspectos da variacdo linguistica e essa interpretacdo heterogénea da lingua vai possibilitar
entender que o uso das varia¢fes ndo deve ser discriminado em sala de aula, pelo contrério, elas
devem servir como ponto de partida para o ensino das formas mais prestigiadas, pois,
provavelmente, essa transicdo de uma forma desprestigiada para uma variante padrdo ira
facilitar o processo de aprendizagem dos alunos e colaborar para desconstruir praticas

pedagdgicas monolingues, que favorecem o surgimento e ocorréncia do preconceito linguistico.
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230 FENOMENO DA MONOTONGACAO NA AQUISICAO DA MODALIDADE
ESCRITA

Segundo Vecossi (2010), a aquisicdo da escrita ocorre em um momento posterior ao da
oralidade. Desse modo, a crianga, que, desde seu nascimento (ou até mesmo antes dele), j& esta
exposta aos sons de sua lingua, encontra-se com um sistema escrito marcado por diversas
convencdes. Devido a interacdo social, ela precisa se apropriar desse sistema. Como afirma
Scliar-Cabral (2003):

Fica bem claro, dada toda documentacdo histérica, que a linguagem verbal oral se
desenvolve espontaneamente, desde que haja tracos de humanizacgdo, enquanto a
linguagem verbal escrita é uma invencdo, cuja atividade intensiva e sistematica é
necessaria, na maioria dos casos (Scliar-Cabral, 2003, p. 26).

Assim, ao tentar se aproximar do sistema de escrita, Vecossi (2010) afirma que a crianca
precisa desenvolver habilidades tais como compreensao do carater simbdlico da linguagem e a
percepcao auditiva. Nesse processo, ela passa por uma série de fases, partindo de rabiscos aos
quais ela atribui significado, passando por uma fase na qual a escrita apresenta erros de cunho
psicogenético (periodo anterior ao alfabético), até chegar ao estdgio alfabético do
desenvolvimento da escrita.

Neste processo, € inevitavel a interferéncia da lingua falada. Desse modo, mesmo
admitindo que a aquisicdo da lingua escrita e falada sdo processos distintos, pode-se encontrar
muitos ‘“‘erros” cometidos nas producdes iniciais das criangas como indicios de um
“vazamento”, para o espaco da escrita, de elementos, que, por sua natureza, pertencem ao
espaco da oralidade (Abaurre et al., 1997, p. 23).

Visto que as linguas ndo sdo estruturas fixas, mas sim sistemas vivos em continua
evolucdo, principalmente devido ao uso oral por parte dos falantes, é crucial considerar que tais
mudangas também exercem influéncia sobre a escrita dos individuos que utilizam determinado
sistema linguistico. Logo, “para reestabelecer o equilibrio e, sobretudo, para bloquear novas
tentativas de modificagdo, surgem leis e normas que determinam como deve ser a ortografia
das palavras” (Cagliari, 1999, p. 101).

Considerando o carater alfabético do sistema ortografico do PB, torna-se fundamental
para o estudante perceber a relacdo de simbolizacdo entre os sons da fala e as letras, isto €, que
grafemas representam fonemas. De acordo com Lemle (2003), a primeira questdo para quem
estd sendo alfabetizado € perceber a relacdo de simbolizagéo entre os sons da fala e as letras,

isto é, “os segmentos graficos representam segmentos de som” (Lemle, 2003, p. 16). No
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entanto, ndo é suficiente para que o aprendiz adquira, de fato, a escrita. Isso porque 0 processo
de aprender a lingua escrita vai além da simples transcri¢cdo dos sons da fala, envolvendo o
desenvolvimento da consciéncia sobre as estruturas fonoldgicas da linguagem e a compreenséo
do principio alfabetico.

Quando o alfabetizando descobre essa equivaléncia, isto &, compreende o valor sonoro
das letras e dos digrafos, logo percebe que um som pode ser representado por mais de uma letra,
do mesmo modo que uma letra pode representar mais de um som. (Lemle, 2003). Isso porque,
em PB, ha poucos casos de equivaléncia biunivoca entre grafemas e fonemas.

Neste sentido, para que ocorra a aquisicdo da escrita, segundo Vecossi (2010), é
essencial que o aprendiz compreenda que a oralidade e escrita, embora sejam duas modalidades
relacionadas, apresentam peculiaridades distintas. Assim, no caso da escrita, devido a sua
natureza duradoura, que permite que um texto se perpetue em tempo e espaco diferentes, ha
uma norma, chamada ortografia. Essa norma possibilita que um texto que foi produzido em

uma época possa ser lido anos (ou até séculos) mais tarde. Nas palavras de Cagliari:

a ortografia surge exatamente de um “congelamento” da grafia das palavras, fazendo
com que ela perca suas caracteristicas basica de ser uma escrita pelo segmentos
fonéticos, passando a ser a escrita de “uma palavra fixa”, independente de como o
escritor fala ou o leitor diz o que 1€ (Cagliari, 1999, p. 65-66).

Desse modo, segundo Vecossi (2010), o sistema de escrita do PB é essencialmente
fonémico, e ndo fonético, haja vista representar, por meio de sinais graficos apenas o que é
significativo na fala oral, neutralizando a variagdo linguistica, o que leva a existir, como afirma
Cagliari (1999), uma série de “incongruéncias” entre os sons ¢ as letras do sistema de escrita.

As situacdes nas quais a relacdo entre fonemas e grafemas ndo é biunivoca trazem
problemas para o aprendiz da lingua, haja vista que ele passa a escrever como fala. No entanto,
nos casos em que ha limitacOes estabelecidas pelo contexto linguistico, o aprendiz é capaz de
evitar os erros ortograficos por meio da observagédo da posicéo na qual a letra se encontra com
relacdo as demais da palavra. Como afirma Morais (2005, p. 28), 0 aprendiz é capaz de prever
a grafia correta de uma palavra, mesmo que desconhecida, em funcdo de um “principio
gerativo”, uma regra que se aplica a varias (ou todas as) palavras da lingua nas quais aparece a
dificuldade em questdo.

Tratando especificamente da aquisi¢do de ditongos, pode-se citar, a partir da pesquisa

de Adamoli (2006), que ha trés pesquisas que os focalizam: Mollica (1998), Alvarenga et al.
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(1989) e Rocha (1998). As duas primeiras apresentam estudos acerca de investigacdes sobre
estratégias de aprendizagem da escrita.

Com o propdsito de verificar se a interferéncia de uma orientacdo clara e direcionada no
ensino-aprendizagem da escrita é capaz de diminuir a ocorréncia de supressdo das semivogais
dos ditongos [ej] e [ow] na escrita infantil, Mollica (1998) observou a producdo escrita de
alunos da classe de alfabetizacdo a quarta série do ensino fundamental de trés escolas, através
de um instrumento composto por figuras as quais apresentavam os ditongos referidos e que
possuiam contextos favoraveis ao apagamento de [j] e [w]. Para a averiguacdo da hipotese, um
instrumento foi aplicado para duas classes de cada série, sendo que, para uma das turmas de
cada ano escolar, os alunos receberam a instrucao de que,

Na lingua oral, muitas vezes, deixamos de pronunciar determinados sons que néo
chegam a causar danos na comunicagdo. Todavia, € indispensavel saber que devemos

representar esses sons em forma de grafemas na lingua escrita de acordo com as
normas ortograficas vigentes (Mollica, 1998, p. 56).

J& Alvarenga et al. (1989), em estudo sobre a representacdo dos ditongos na grafia de
160 alunos das quatro primeiras séries do ensino fundamental, apresentado como exemplo da
investigacdo acerca das estratégias utilizadas pelos alfabetizandos quando da transferéncia da
forma sonora da fala a forma gréfica da escrita, partiram da suposi¢édo de que, durante o percurso
de aprendizagem da lingua escrita, os alunos constroem e exploram hipéteses sobre as relacdes
entre fala e escrita. Realizada apenas com os dados referentes aqueles grupos vocélicos em cuja
grafia havia algum tipo de erro, a analise partiu de dois grupos de ditongos: os que sofrem
reducdo na fala e os que ndo sdo reduziveis na lingua oral.

Ao processo de reducdo na fala, sdo atribuidos os erros na representacdo grafica dos
ditongos do primeiro grupo, fato que, na concepcdo dos autores, interfere diretamente na
representacdo escrita pelos alunos. Além dessa constatacdo, outras detectadas no estudo dizem
respeito: (i) a baixa frequéncia de reducdo, ou mesmo a sua inexisténcia na 12 série escolar; (ii)
ao crescimento nas séries intermediarias, principalmente quanto ao ditongo [ow]; e (iii ) ao
crescimento maior ainda de reducdo de [aj] e [ej] na quarta série. Para os autores, a diferenca
de comportamento dos ditongos sujeitos a reducdo na escrita revela alguns problemas que
necessitam ser averiguados. Em relacdo as causas do aumento percentual de erros com o passar
das séries, tal crescimento foi atribuido ao provavel cuidado excessivo das professoras das
primeiras séries, as quais, na tentativa de impedir o erro do alfabetizando, fornecem a ele listas

de palavras para serem decoradas. Nas séries seguintes, dada a notdéria ampliacdo do
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vocabulério, as criangas ndo possuem 0 mesmo controle e, consequentemente, tendem a
cometer mais erros.

Os ultimos resultados trazidos para este trabalho sédo os de Rocha (1998) acerca dos
ditongos ‘iu’ e ‘éu’, em desinéncias verbais e em radicais, respectivamente, detectados na
producdo escrita de 506 criancas das quatro primeiras series do ensino fundamental. A autora
abordou, nesse estudo, o tipo de ditongo, sua posi¢do na palavra e a ocorréncia de hipercorregéo.
O fato de ndo sofrerem reducdo na fala e a possibilidade de oferecerem duvidas aos alunos com
relacdo ao emprego dos grafemas i/e e u/o foram dois motivos que levaram a autora a escolha
desses dois grupos vocélicos. Os indices percentuais referentes aos erros evidenciaram, nesse
estudo, que as ocorréncias de ‘éu’ foram sempre inferiores as de ‘iu’, revelando, nesse sentido,
a maior dificuldade para a grafia desse ltimo ditongo em se comparando a de ‘éu’. A autora
atribuiu a esse resultado a alta frequéncia da palavra ‘chapeuzinho’, que vem expressa em
materiais didaticos e em cartilhas de séries iniciais aos quais as criangas estdo expostas. Os
percentuais mostraram também que os alunos pertencentes a classe média apresentaram uma
melhor performance na escrita, especialmente quanto a grafia correta do ditongo ‘éu’, que as
da classe baixa.

A preferéncia, na escrita, pela forma ‘io’ em verbos, como em abriu/abrio, foi outro
dado evidenciado pela pesquisa. Esse fato levou Rocha (1998) a concluir que as criangas por
ela investigadas ainda ndo fazem uso de estratégias morfémicas (afixos, desinéncias e flexdes)
ou, mais precisamente, do conhecimento morfolégico da terminacdo verbal como pista para
grafar as palavras (Adamoli, 2006, p. 44). A tendéncia para 0 aumento da hipercorrecdo desse
ditongo durante a alfabetizagdo, tanto na classe média quanto na baixa, permitiu a autora inferir
que a realizacdo do ditongo ‘iu’ pelas criancas esteja sendo orientada mais pela busca de
padrdes da escrita do que propriamente pelo uso de estratégias morfoldgicas. O exame da
hipercorrecdo dos ditongos analisados foi outro ponto investigado por Rocha, através de cuja
analise a autora concluiu que, além de ser um procedimento comum e de largo uso na construgao
ortografica desses 45 ditongos, indica um momento de evolucdo pelo qual passa a crianga no

processo gradual de aquisicdo da forma considerada correta.

2.4 0 FENOMENO DA MONOTONGAGCAO NA ESCRITA

O fendmeno da monotongacdo de ditongos orais decrescentes (como em touro, peixe e

caixa) € bastante conhecido e discutido na literatura, como j& sinalizado nas se¢des anteriores.
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De acordo com Paiva (1996), o fendmeno pode ser percebido ao longo da histéria do PB. Ainda
segundo a autora, esta tendéncia de transformar ditongos em vogais simples ja era verificada
no latim vulgar.

Ocorre que ¢ comum o fendbmeno se refletir na escrita, como evidenciam Mollica (2016)
e Henrique; Hora (2013). Suas pesquisas buscam verificar o que pode estar condicionando a
monotongacao na escrita de alunos. Mollica (2016) mostra que, ao se fazer instrucao explicita
sobre a relagdo entre a escrita e a monotongacao que pode ocorrer na fala, obtém-se resultados
positivos para o processo de aquisicdo da escrita. A autora destaca também a importancia das
pesquisas realizadas no ambito da variacdo linguistica, uma vez que seus resultados se tornam
subsidios para o ensino da lingua.

Hora e Ribeiro (2006) apontam na mesma direcéo ao afirmarem que

o0 reconhecimento da variacdo linguistica como sendo inerente a linguagem por parte
do professor que atua no nivel de ensino fundamental podera contribuir para a
compreensdo das diferentes formas empregadas pelos alunos, principalmente nos
textos escritos que acabam espelhando quase sempre a fala (Hora; Ribeiro,
2006, p. 216).

Conforme mostram o0s estudos sobre a monotongacdo na fala, j& sinalizados nesta
pesquisa, sdo trés os ditongos em que 0 processo se mostra mais efetivo no PB: [aj], [e]] e [ow].

Na obra de Mollica (2016, p. 73), foi escolhido o fenémeno da supressdo das semivogais
/jl e Iw/ nos ditongos decrescentes /ej/ e /ow/ no PB. Ela revela que pesquisas anteriores ao
estudo de Paiva (1996), usadas como referéncia na pesquisa de Mollica (2016), assinalam que
tanto do ponto de vista sincrénico quanto diacrénico o fenémeno é observavel na lingua oral e
sua ocorréncia se transfere a forma escrita.

O trabalho de Paiva (1996) considerou a correlacdo das variaveis: ponto e modo de
articulacdo do segmento seguinte ao ditongo; extenséo da palavra; tonicidade da silaba em que
o ditongo ocorre e a estrutura interna da palavra, isto é, a incidéncia do ditongo no radical ou
sufixo do vocébulo. Dentre os resultados mais relevantes, as variaveis ponto e modo de
articulacdo se demonstraram mais consideraveis, razdo pela qual apenas esses parametros
estruturais, aliados aos sociais, foram levados em conta nas testagens com os alunos. Esses
fatores explicam os critérios de escolha dos vocabulos incluidos na testagem: segmentos
velares, sendo a palavra manteiga um caso a parte; segmentos palato-alveolares, segmentos
fricativos e o flap ou tepe [r].

Para [ow], foram escolhidos vocdbulos com segmentos dentais, velares, palato-

alveolares, oclusivos e o flap. Enquanto [j] se sujeita as restricbes do segmento que Ihe segue,
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a supressdo do [w] ocorre independente de qualquer restri¢cdo, tendo por motivacdo apenas a
estrutura inteira do ditongo.
A pesquisa de Mollica (2016) pretendeu verificar:

1) Se a realizagdo de uma orientacdo clara e direcionada no ensino/aprendizagem da
escrita reduz a ocorréncia da monotongacao na escrita;

2) Em que etapa do ciclo escolar tal estratégia é mais eficaz;

3) A necessidade de se elaborar um material didatico especifico para sanear problemas
afetos a lingua escrita na escola para este fendmeno (Mollica, 2016, p. 74).

Foi realizada a testagem em escolas publicas e privadas localizadas no Rio de Janeiro
para contribuir para uma melhor compreensdo sobre a influéncia da fala na escrita. Foram
utilizadas imagens correspondentes a palavras que continham os ditongos /ow/ e /ej/ e que
apresentavam contextos favoraveis a operacao do processo de monotongacdo. Estabeleceu-se
que para uma das turmas haveria explicacdo sobre o fendmeno na oralidade e que é
indispensavel sua escrita de acordo com a ortografia vigente.

Os resultados sao 0s que seguem:

1) As turmas que receberam instrucdo sobre a possivel influéncia da fala sobre a
escrita monotongaram menos [...]

2) Os estudos sobre a fala informam que a monotongacéo da semivogal posterior é
processo operado na lingua nos contextos testados nesta pesquisa. Esse fato
provavelmente deve explicar o motivo pelo qual o grafema u (que pode representar
na escrita a semivogal do ditongo /ow/) demoraria mais a ser assimilado pelo
alfabetizando do que o i, que representa a semivogal do ditongo /ey/® na fala.

3) A orientacdo explicita para os alunos tal como aplicada, realizada durante a
pesquisa, € fator relevante no processo de correcdo na escrita.

[...]

8) Quanto mais afetada na fala a mudanga, maior resisténcia a instrugdo, aplicada
como estratégia pedagdgica em sala de aula no processo de letramento. Isso significa
que: a) uma metodologia de ensino da escrita deve levar em conta os trabalhos
sociolinguisticos voltados para a fala; b) assumindo (a) como verdade, uma
metodologia eficaz para o ensino da escrita de certas regras deve prever orientacdes
dirigidas explicitamente (Mollica, 2016, p. 101-102).

A autora cita como estratégias didaticas: a escolha pelo professor de palavras afetadas
pelo fendbmeno. Evitar palavras que gerem oposicdo como /ej/ e /el e entre /ow/ e /o/ (couro
opondo-se a coro, por exemplo).

Ao se pensar nos resultados a serem atingidos, o professor deve enfatizar regras a serem
aplicadas através de exercicios ludicos e criativos, ndo esquecendo que as normas nao sao pré-

formadas na crianca (Mollica, 2016); isto é, elas s@o construidas por cada pessoa ao longo do

> A autora usa o simbolo [y], comumente adotado também em gramaticas normativas, possivelmente pela
associacao da letra ao som do [i], mas nesta pesquisa sera adotado o simbolo [j], uma das formas de representacao
fonética da semivogal alta anterior, pelo fato de [y] corresponder a vogal alta anterior arredondada do francés.
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processo de desenvolvimento, em que mudancas qualitativas atuam nas sequéncias de estagios
diferenciados.

Mollica (2016) enfatiza ainda que, sempre que possivel, os exercicios devem partir da
fala para a escrita. A identificacdo auditiva das palavras deve consistir no principal
procedimento sugerido nos exercicios para comprovar a influéncia da fala na escrita. O aluno
tem facilidade de escrever ao fazer o treino oral, concluindo acerca das especificidades da
lingua oral e da escrita, além de observar com que letras determinados sons séo representados
na escrita.

Ja no trabalho de Hora (2006), constatou-se que, a medida que o aluno avanca nas séries
do Ensino Fundamental, ele vai reduzindo o uso da monotongacéo na escrita; que alunos da
escola publica monotongam mais na escrita do que os da rede privada; que palavras novas sao
mais suscetiveis ao processo de monotongacdo do que palavras conhecidas; e que a
monotongacédo do ditongo /ow/, mais frequente na fala, também o é na escrita.

Desse modo, estudos sobre a monotongacdo, como 0s apresentados nesta secéo,
reforcam a necessidade de intervencdo no que se refere a aprendizagem da ortografia do PB.
Assim, em consonancia com os estudos de Mollica (2016), a escola deve exercitar a lingua

padrdo, quer na modalidade escrita quer na modalidade falada. Além disso:

Deve-se levar em conta o continuo fala/escrita para desfazer-se o monopélio da
tradicdo lingua popular/lingua culta.

Dessa forma serd possivel introduzir instrumentos pedagégicos novos para se
trabalhar estruturas gramaticais que o falante tem dificuldade de incorporar para
dominar padr6es monitorados sem retornar-se a um ensino gramatical, sob os ditames
encontrados em compéndios, com base em lingua escrita, normalmente literéria, cuja
base é inteiramente intuitiva. Assim, aliada a uma abordagem comunicativa em que
predominem ag¢des pedagogicas de cunho funcional, as reais dificuldades passam a
ser destacadas e sanadas de forma eficiente (Mollica, 2016, p. 17).

2.50 ENSINO DA ORTOGRAFIA SEGUNDO DOCUMENTOS NORTEADORES DA
EDUCACAO BASICA

No Brasil, encontram-se disponiveis dois documentos oficiais orientadores e
norteadores da Educacdo Baésica: os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e a Base
Nacional Curricular Comum (BNCC). Os PCN foram desenvolvidos na década de 90 com a

finalidade de uniformizar a educacgdo brasileira e torna-la democrética para todos. Como o
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proprio documento menciona, a sua func¢do principal consiste em “orientar e garantir a
coeréncia dos investimentos no sistema educacional” (Brasil, 1997, p. 13).

Em se tratando do ensino de Lingua Portuguesa, o documento critica 0 ensino
tradicional, que se baseia na visdo estrutural da lingua, sem partir do conhecimento do aluno.

Os seguintes pontos séo criticados pelos PCN de Lingua Portuguesa:

. a desconsideracgdo da realidade e dos interesses dos alunos;

. a excessiva escolarizagdo das atividades de leitura e de producéo de texto;

. 0 uso do texto como expediente para ensinar valores morais e como pretexto
para o tratamento de aspectos gramaticais;

. a excessiva valorizacdo da gramética normativa e a insisténcia nas regras de
exce¢do, com o consequente preconceito contra as formas de oralidade e as variedades
ndo-padrao;

. 0 ensino descontextualizado da metalinguagem, normalmente associado a
exercicios mecanicos de identificacdo de fragmentos linguisticos em frases soltas;

. a apresentacdo de uma teoria gramatical inconsistente uma espécie de

gramaética tradicional mitigada e facilitada (Brasil, 1998, p. 20).

Com base em uma perspectiva sociointeracionista de Bakhtin (1997), os PCN de Lingua
Portuguesa partem da perspectiva de praticas de ensino em que tanto o ponto de partida quanto
0 ponto de chegada sdo o uso da linguagem. Isto €, devem-se considerar os saberes dos alunos.
Pode-se dizer que hoje é praticamente consensual que as praticas devem partir do uso possivel
aos alunos para permitir a conquista de novas habilidades linguisticas e, assim, evitar estigmas
sociais.

Os conteudos de Lingua Portuguesa sdo organizados em praticas, a saber: “Pratica de
escuta de textos orais e escritos”, “Préatica de producdo de textos orais e escritos”, ambas
articuladas no eixo USO; e, por outro, em “Pratica de analise linguistica”, organizada no eixo

REFLEXAO, como mostra a figura a seguir:

Figura 2 - Eixos dos PCN

uso REFLEXAO
PRATICA de PRATICA de
ESCUTA PRODUGAO PRATICA
e de ¢> de @ de
LEITURA TEXTOS ANALISE
de ORAIS e LINGUISTICA
TEXTOS ESCRITOS

Fonte: (Brasil, 1998, p. 35).
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A ortografia, foco desta dissertacdo, encontra-se na ultima parte, a da analise linguistica,

em que sdo enfatizadas

° as diferencas entre os padrdes da linguagem oral e os padr8es da linguagem
escrita;
. utilizacdo das regularidades observadas em paradigmas morfolégicos como

parte das estratégias de solucdo de problemas de ortografia e de acentuacao grafica
(Brasil, 1998, p. 60-63).

Como finalidade de reformular o ensino da ortografia e propiciar reflexdes aos alunos
acerca da organizacao dos padrdes ortograficos do portugués, o documento orienta que este seja
pautado em dois eixos: as regularidades e irregularidades que compdem a norma ortogréfica.

a) privilégio do que é regular, permitindo que, por meio da manipulagdo de um
conjunto de palavras, o aluno possa, agrupando-as e classificando-as, inferir as
regularidades que caracterizam o emprego de determinada letra;

b) preferéncia, no tratamento das ocorréncias irregulares, dos casos de frequéncia e
maior relevancia temética (Brasil, 1998, p. 85).

O documento enfatiza ainda que nédo é produtivo que o ensino de ortografia seja pautado
somente nas irregularidades, devido a ineficacia de decorar cada palavra irregular. Para que isso
ndo ocorra, o documento sugere que o ensino das regularidades e irregularidades seja
desenvolvido na mesma proporgdo, sempre pautado na anélise e reflexdo linguistica. Nesta

perspectiva, para isso ocorrer, é necessario ao discente

. identificar e analisar as interferéncias da fala na escrita, principalmente em
contextos de silabas que fogem ao padréo consoante/vogal;

. explorar ativamente um corpus de palavras, para explicitar as regularidades
ortograficas no que se refere as regras contextuais;

. explorar ativamente um corpus de palavras, para descobrir as regularidades de
natureza morfossintatica, que, por serem recorrentes, apresentam alto grau de
generalizacdo. Ao invés de sobrecarregar o aluno com pesada metalinguagem (radical,
vogal tematica, desinéncias, afixos), deve-se insistir no uso do paradigma
morfossintatico para a construcdo de regularidades ortogréficas;

. apoiar-se no conhecimento morfol6gico para resolver questdes de natureza
ortogréfica;

. analisar as restricGes impostas pelo contexto e, em caso de dlvida entre as
possibilidades de preenchimento, adotar procedimentos de consulta (Brasil, 1998,
p. 86).

Ja na perspectiva do docente, o documento destaca como agoes:

planejar, implementar e dirigir as atividades didaticas, com o objetivo de desencadear,
apoiar e orientar o esforco de agdo e reflexdo do aluno, procurando garantir
aprendizagem efetiva. Cabe também assumir o papel de informante e de interlocutor
privilegiado, que tematiza aspectos prioritarios em funcdo das necessidades dos
alunos e de suas possibilidades de aprendizagem (Brasil, 1998, p. 22).
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Assim, como pode ser analisado no que tange a ortografia, os PCN foram importantes
para a reformulacéo e orientacdo dos curriculos educacionais. Além disso, especificamente em
relacdo a ortografia, os Parametros proporcionam uma reflexdo quanto ao ensino tradicional e
mecanico desse conteddo. No entanto, é importante enfatizar que o documento é uma
orientacdo. Logo, ndo apresenta como deve ser feito o ensino do conteudo para cada ano de
escolaridade. Mostra que o ensino deve ser contextualizado e reflexivo, mas néo estabelece o
que o professor deve saber para que seja capaz de ensinar o aluno.

Ap0s 20 anos de divulgacdo dos PCN, foi langcada, em 2017, a Base Nacional Curricular
Comum (BNCC). Este documento foi criado com a finalidade de estabelecer habilidades que
os alunos devem alcangar no Ensino Fundamental e, em 2018, foi publicada a edicdo que
abrange também o Ensino Médio.

De acordo com Geraldi (2015, p. 384), na area da linguagem, a BNCC é uma extensdo
dos PCN. Igualmente aos Pardmetros, o documento assume uma perspectiva enunciativo-
discursiva da linguagem, quer dizer, considera o aluno como usuério da lingua, capaz de
estabelecer relagdes com 0 mundo ao seu redor.

Em relacdo aos componentes curriculares, a BNCC de Lingua Portuguesa é organizada
de acordo com quatro eixos: “Leitura”, “Producdo de Textos”, “Oralidade” e “Analise
Linguistica/Semiotica”. No eixo Andlise Linguistica/Semi6tica, encontra-se 0 objeto de
conhecimento “Fono-ortografia”, “Elementos notacionais da escrita”, “Variacao linguistica” e
o “Morfologia/Léxico”, os quais estabelecem habilidades que o aluno necessita adquirir ao
longo dos anos do Ensino Fundamental, que envolvem a ortografia — foco desta pesquisa.

Como podera ser percebido adiante, as habilidades para o ensino de ortografia foram
pensadas a partir de um ensino de ortografia de forma reflexiva e dentro da classificagdo de
Morais (2005), que foi um importante colaborador para a producdo dos PCN.

As habilidades para o Ensino Fundamental Il (de 6.° ao 9.°) foram listadas no quadro a
seguir, mas com um cédigo que indica o nivel de ensino, 0 ano, 0 componente curricular e 0
numero da habilidade. Como exemplo, cite-se a habilidade EF67LP32, que aglutina as
informagdes mencionadas, que significam Ensino Fundamental (EF), 6° e 7° anos (67), Lingua

Portuguesa (LP) e o nimero da habilidade (32).
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Quadro 3 — Habilidades para o Ensino Fundamental Il referentes ao ensino da

ortografia
ANO OBJETIVOS HABILIDADES
6° Fono-ortografia (EF67LP32) Escrever palavras com correcdo ortografica, obedecendo as
convenc0es da lingua escrita.
6° Léxico-morfologia (EFO6LPO03) Analisar diferencas de sentido entre palavras de uma série
sinonimica.
6° Elementos notacionais | (EFO6LP11) Utilizar, ao produzir texto, conhecimentos linguisticos e
da escrita/ gramaticais: tempos verbais, concordancia nominal e verbal, regras
morfossintaxe ortograficas, pontuagao etc.
7° Léxico/morfologia (EFO7LPO3) Formar, com base em palavras primitivas, palavras
derivadas com os prefixos e sufixos mais produtivos no portugués.
6%e 7° Léxico/morfologia (EF67LP34) Formar anténimos com acréscimo de prefixos que
expressam nogdo de negacao.
6°e 7° Léxico/morfologia (EF67LP35) Distinguir palavras derivadas por acréscimo de afixos e
palavras compostas.
8° Fono-ortogréfica (EFO8LPO04) Utilizar, ao produzir texto, conhecimentos linguisticos e

gramaticais: ortografia, regéncias e concordancias nominal e verbal,
modos e tempos verbais, pontuagéo etc.

8° Léxico/Morfologia (EFO8LPO5) Analisar processos de formagdo de palavras por composigao
(aglutinacéo e justaposicao), apropriando-se de regras basicas de uso do
hifen em palavras compostas.

90 Fono-ortogréfica (EFO9LPO04) Escrever textos corretamente, de acordo com a norma-
padrdo, com estruturas sintaticas complexas no nivel da oracéo e do
periodo.
6°a0 9° | Variagdo Linguistica (EF69LP55) Reconhecer em textos de diferentes géneros as variedades
da lingua falada, o conceito de norma padréo e o de preconceito
linguistico.
6°ao0 9° | Variagdo Linguistica (EF69LP56) Fazer uso consciente e reflexivo da norma-padrdo em
situacOes de fala e escrita em textos de diferentes géneros, levando em
consideracao o contexto, situacdo de produgdo e as caracteristicas do
género.
6°a0 9° | Textualizacdo (EFB9LP7A) Utilizar estratégias de planejamento, elaboracdo, revisao,
edicdo, reescrita/redesign e avaliagdo de textos.

Fonte: Brasil (2018, p. 171-191)

Analisando o quadro, percebe-se que as habilidades sdo organizadas para trabalhar os
seguintes objetivos: habilidade fono-ortografica, lexo-morfoldgica, elementos notacionais da
escrita/ morfossintaxe, variacdo linguistica e textualizacdo. Percebe-se que algumas sdo
direcionadas a anos de escolaridade especificos e outras sdo habilidades para serem trabalhadas
ao longo de todo Ensino Fundamental 11.

Os alunos sdo estimulados, portanto, a desenvolver uma solida compreensdo da
ortografia, morfologia e elementos notacionais da escrita, incluindo a aplicacdo de regras
gramaticais e pontuacdo adequadas na producdo textual. Além disso, sdo incentivados a
explorar o léxico e a morfologia da Lingua Portuguesa, compreendendo a formacg&o de palavras
derivadas e compostas, bem como a utilizacdo de prefixos e sufixos. Também ha um enfoque

na variacdo linguistica, em que os alunos sdo convidados a reconhecer e utilizar
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conscientemente a norma padrdo em diferentes situagdes de fala e escrita, enquanto consideram
0 contexto e as caracteristicas do género textual. A habilidade de planejar, elaborar, revisar e
avaliar textos também € enfatizada, preparando os alunos para uma comunicacdo eficaz em
diversas situacdes e géneros textuais.

Um ponto importante consiste na abordagem que ndo se limita apenas a correcao
ortogréfica, mas também reconhece e valoriza as variagdes linguisticas. Isso significa levar o
aluno a fazer uso consciente e reflexivo da norma padrdo em situacdes de fala e escrita em
textos de diferentes géneros, levando em consideracdo o contexto, situacdo de producdo e as
caracteristicas do género, além de combater o preconceito linguistico, formando, assim,
individuos que compreendam e respeitem a diversidade linguistica.

A partir da anélise anterior, observa-se que a BNCC apresenta uma maior especificidade
em relacdo aos PCN, uma vez que estabelece de forma mais detalhada as habilidades que os
alunos precisam dominar em cada etapa da educacdo basica. Em relagdo aos anos finais do
Ensino Fundamental, o documento enfatiza a necessidade de superar as dificuldades
ortograficas ao longo da escolarizacao. Além disso, destaca a importancia do ensino da Analise
Linguistica de maneira integrada aos demais eixos de aprendizagem.

Outro ponto importante a ser considerado € que a Base deixa explicito que a organizacdo
das habilidades de acordo com os anos escolares ndo deve ser vista como uma imposigdo, mas

como sugestdo para organizacao dos curriculos.

Também é preciso enfatizar que os critérios de organizagdo das habilidades do Ensino
Fundamental na BNCC (com a explicitacdo dos objetos de conhecimento aos quais se
relacionam e do agrupamento desses objetos em unidades tematicas) expressam um
arranjo possivel (dentre outros). Portanto, os agrupamentos propostos ndo devem ser
tomados como modelo obrigat6rio para o desenho dos curriculos. Essa forma de
apresentacdo adotada na BNCC tem por objetivo assegurar a clareza, a preciséo e a
explicitacdo do que se espera que todos 0s alunos aprendam no Ensino Fundamental,
fornecendo orientacOes para a elaboracdo de curriculos em todo o Pais, adequados aos
diferentes contextos (Brasil, 2017, p. 31).

E possivel observar também que a BNCC espera que o aluno no EFIl ja possua
conhecimento de determinados padrdes ortograficos, como as relagdes diretas, regularidades,
fonoldgicas e morfoldgicas, assim como as irregularidades. No entanto, essa nao é a realidade
da escrita dos alunos, pois ha inimeros erros ortograficos relacionados a esses padrées nos
textos dos alunos do EFII. Cabe ressaltar que o proprio documento aponta que o “processo de
ortografizacdo em sua completude pode tomar até mais do que os anos iniciais do Ensino
Fundamental. ” (Brasil, 2017, p. 93).
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Assim sendo, a base ¢ um importante documento para a educacéo brasileira, uma vez
que busca melhorias na qualidade educacional do pais. O aluno é considerado protagonista do
processo de aprendizagem. Com énfase na ortografia, a BNCC considera as relacbes entre
fonema e grafema, assim como as relacdes morfoldgicas que sdo estabelecidas na ortografia do
PB, além de sistematizar o ensino ao longo dos anos.

Apesar de tudo, na BNCC ¢ estabelecido o contetdo, mas ndo ha orientagdes de como
ensinar, principalmente de forma reflexiva. Portanto, apesar de haver avangos nos documentos
guanto ao ensino de ortografia sistematico e reflexivo, percebe-se que esses estudos ainda estdo
um pouco distantes da sala de aula, pois o professor ainda tende a trabalhar com esse objeto de

conhecimento de forma tradicional.

2.6 O ENSINO REFLEXIVO DA ORTOGRAFIA

Rememorar o ensino de ortografia € lembrar de cdpias, ditados e canetas vermelhas em
textos espontaneos, um sentimento de que ndo se conhece o portugués brasileiro. Essas
atividades sO serviam para verificar 0s erros, mas ndo havia um ensino real da norma
ortogréafica. Olhar para o tratamento dado ao tema de estudo na atualidade mostra que ainda se
perpetua esse tipo de ensino.

Morais (2002, p. 18) demonstra que a escola cobra constantemente dos alunos a grafia
correta das palavras, mas cria poucas possibilidades de reflexdo com eles sobre as dificuldades
ortogréaficas da lingua. O autor prop&e que, no lugar de se preocupar em avaliar, em verificar o
conhecimento do aluno, a escola precisa investir mais em ensinar, de fato, a ortografia.

Cotidianamente, erros ortograficos sdo usados como forma de discrimina¢do ou
punicdo, seja na escola e/ou principalmente fora dela. Na escola, muitas vezes os professores
de Lingua Portuguesa, inclusive os de diversas outras disciplinas, confundem competéncia
textual com rendimento ortogréafico: deixando de perceber a evolugéo na producéo escrita do
aluno e da habilidade de sintetizar através da escrita o contetdo aprendido. Fora da escola, por
sua vez, 0s erros sdo capazes de deixar a pessoa constrangida na hora de escrever, achando que
néo sabe sua proépria lingua.

Bortoni-Ricardo (2004) reforca a importancia da escola no ambito social, quando diz
que "é papel da escola, portanto, facilitar aampliacdo da competéncia comunicativa dos alunos,

permitindo-lhes apropriarem-se dos recursos comunicativos necessarios para se
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desempenharem bem, e com seguranca, as mais distintas tarefas linguisticas” (Bortoni-Ricardo,
2004, p. 74). Portanto, o professor precisa rever o ensino de ortografia, que nao se limite apenas
a verificar se 0 educando consegue escrever corretamente as palavras, mas, sim, auxiliad-lo a
refletir e internalizar a forma correta das palavras, para que exer¢a com plenitude seu papel
social. Com a escrita, o individuo tem a oportunidade de exercer seu direito a comunicag&o,
seguindo as convenc0es ortograficas impostas, uma vez que sdo extremamente importantes para
a comunicacao e compreensao do texto escrito.

Morais (2002) afirma que a ortografia é uma forma de “cristalizar” na escrita as
diferentes maneiras de falar dos usuarios de uma mesma lingua, explicitando que escrevendo
da mesma maneira, todos 0s usuérios da lingua possam se comunicar mais facilmente. Cita o
exemplo de que, se um carioca e um pernambucano fossem escrever da maneira como
pronunciam a palavra “tio”, o primeiro escreveria ‘tchio’ e o segundo ‘tiu’, cada um registraria
de uma maneira, o que dificultaria o entendimento do texto. Argumenta ainda que, escrevendo
da mesma maneira, os usudrios da lingua tém a liberdade de falar com pronuncias variadas, sem
achar que uma variante € melhor que a outra. Afirma ainda que ortografia é algo novo, tratando-
se da Lingua Portuguesa mais ainda, algo instituido hd menos de um século.

A forma correta de se escrever é uma convencao social. Marcos Bagno (1999) afirma
que apesar de ela ser necessaria, ndo se institui de forma tranquila: “a ortografia oficial é fruto
de um gesto politico, é determinada por decreto, € resultado de negociagdes e pressdes de toda
ordem (geopoliticas, econdmicas, ideologicas) ” (Bagno, 1999, p. 123).

Dada a natureza de sua convencdo social, os alunos ndo podem aprender sozinhos e
somente através do erro o conhecimento ortografico. O professor precisa orientar que em muitos
casos ha regras, principios orientadores que permitem prever, com seguranca, a grafia correta.
Ja em outros casos, 0 estudante terd de memorizar, isto €, levar em conta cada peculiaridade de
cada dificuldade ortogréfica.

Morais (2022) afirma que a norma ortografica do portugués brasileiro é composta por
regularidades e irregularidades nas correspondéncias entre grafema e fonema. Por regularidade,
entende-se que o aluno, ao refletir sobre a escrita das palavras, vai perceber que ha principios
gerativos gque o ajudaréo a escrever corretamente palavras com a mesma dificuldade, ou seja, o
aluno vai compreender determinada regra e ser capaz de utiliza-la mesmo em palavras que
nunca tenha ouvido ou lido. Pode-se subdividir, portanto, o estudo em regularidades diretas,

contextuais e morfolégico-gramaticais.
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As regularidades diretas sdo aquelas em que o grafema corresponde sempre a0 mesmo
fonema. Abrangem o emprego de P, B, T, D, Fe V, além do M e N no inicio das silabas. Essas
regularidades sdo assim chamadas porgue existe uma relagéo direta entre grafemas e fonemas,
apesar das similaridades sonoras existentes entre os pares P/B, T/D e F/VV. Em relagdo ao M/N,
essa troca s6 acontece por uma confuséo na grafia similar das letras.

No segundo grupo, das regularidades contextuais, as relacbes geram um pouco mais de
dificuldade, uma vez que um mesmo fonema pode ser notado por mais de um grafema (ou por
um digrafo). Para compreender e criar principios gerativos, 0s alunos precisardo compreender
os diferentes contextos de uso e suas peculiaridades, como observar, por exemplo, a posi¢ao do
som na palavra, a letra que antecede a correspondéncia fonémico-grafémica e a tonicidade da
silaba e a posicdo em que cada correspondéncia ocorre.

Por fim, as regularidades morfoldgico-gramaticais sao definidas pelos morfemas, isto €,
parte das palavras que apresentam significados. Neste caso, analisar os sons ndo é suficiente
para usar a regra existente, é necessario observar a categoria gramatical da palavra. Neste grupo,
temos as seguintes regras: sufixo de derivacao lexical, isto €, sufixos formadores de adjetivos;
flexdes verbais que marcam o futuro em oposic¢édo a outros tempos verbais e morfema formador
do imperfeito do subjuntivo. Portanto, compreender os casos regulares, como os apresentados,
é uma forma concreta de ajudar os docentes a planejar o ensino da norma e levar o estudante a
compreender o principio gerativo que o auxilie a dominar as regularidades em qualquer situacao
de escrita.

Ademais, ha, no portugués brasileiro, casos de irregularidades. Esses casos ndo
apresentam um principio gerativo, fogem a qualquer regra que permita generalizacdo, pois
foram fixadas a partir da etimologia das palavras ou por certa tradigdo de uso. Assim, a escrita
de grafemas vai depender da memorizacao, de consulta ao dicionario, do corretor ortografico
ou de outra forma que ajude o aprendiz no uso correto das palavras. Sdo exemplos de
irregularidades o som de S, 0 som de Z, 0 som de X, o H inicial, a disputadoEel,0e U, L ou
LH, e certos ditongos de prondncia reduzida, objeto de pesquisa desta dissertacao.

Levando em consideracao os estudos de Morais (2022) sobre ortografia, é extremamente
importante que os estudantes sejam expostos a reflexdes sobre a ortografia de sua lingua em
variadas situacdes de sala de aula. Seja por meio de contato com diversos textos de circulagdo
social, em momentos de revisdo individual ou coletiva dos textos, em momentos de consulta a

dicionarios, seja através de atividades ludicas, como aprendizagem através de jogo educativos.
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O ensino de ortografia, portanto, é um desafio para as aulas de Lingua Portuguesa.
Sabendo que a norma ortografica € uma convencdo social, nem sempre haverd uma relacéo
I6gica no uso dos grafemas do ponto de vista de sua relagcdo com o fonema correspondente.
Esse carater arbitrario leva a necessidade de um ensino sistematico. Cabe ao professor, diante
do exposto, conhecer o desempenho ortogréfico de sua turma e as necessidades de cada aluno,
para definir o que sera ensinado em sua sala de aula.

Em concluséo, é possivel afirmar que o ensino reflexivo da ortografia, especialmente
em relacdo as palavras irregulares, pode se beneficiar do uso de estratégias pedagogicas
envolvendo jogos e parlendas. No entanto, é importante destacar que essas atividades por si so
ndo garantem uma aprendizagem profunda e significativa. A utilizacdo de jogos voltados para
a ortografia pode tornar o aprendizado mais envolvente e motivador, uma vez que estes
oferecem uma abordagem interativa, desafiadora e divertida para a pratica ortogréfica,
estimulando a reflexdo sobre as regras e exce¢des do sistema ortografico. Da mesma forma, o
emprego de parlendas pode contribuir para a familiarizagéo dos alunos com palavras irregulares
e suas peculiaridades ortograficas. Ao ouvir e ler parlendas, os alunos entram em contato com
palavras de forma ludica e repetitiva, o que pode auxiliar na memorizacdo de padrdes
especificos de escrita. No entanto, é fundamental ressaltar que o ensino reflexivo da ortografia
vai além do uso dessas estratégias isoladamente.

E necessario que os professores promovam a reflexdo dos alunos sobre as
irregularidades ortograficas, incentivando-os a compreender as razdes por tras dessas
particularidades. Isso pode ser alcancado por meio da discussdo em sala de aula, analise de
textos, exploracdo do contexto histdrico e etimoldgico das palavras, utilizacdo de fontes de
consulta, como dicionarios e paginas de consulta online, a propria discussdo sobre a diferenca
entre as correspondéncias em que ha regularidades e as que nao tém, além do desenvolvimento
de habilidades reflexivas que permitam aos alunos monitorar seus préprios processos de

aprendizagem e refletir sobre eles.

2.7 AESCOLA EM TEMPOS DIGITAIS POS-PANDEMICOS

S&o inegaveis os impactos da pandemia na vida de todos, seja na perda de um amigo ou
um familiar, desemprego, queda na renda, sequelas da doenca, danos psicoldgicos, entre outros.
Tivemos, ainda, de nos adaptar a novas realidades, como restrigdes, cuidados com a salde e

higiene e mais interacdo virtual. Ribeiro Campos, Pavan Perin e Gongalves Pita (2022) fazem
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reflexdes sobre o impacto da pandemia de Covid-19 na Educacdo, concluindo como
significativos. O decreto n. © 46.970, de 13 de margo de 2020, do Governo do Estado do Rio de
Janeiro (Rio de Janeiro, 2020), suspendeu as aulas por 15 dias, sem prejuizo do calendario,
como tentativa de conter a propagacédo do virus. O cronograma escolar também mudou. Pela
determinacdo do entdo governador Witzel, as férias de 15 dias foram antecipadas em todas as
escolas da educacdo bésica, nivel médio e superior. Logo em seguida, foi lancado o Decreto n°
47.006, de 27 de marco de 2020 (Rio de Janeiro, 2020), suspendendo por mais 15 dias as
atividades presenciais, para evitar a disseminacao dos virus.

No Brasil, diversos estados adotaram o ensino remoto como forma de intervir nesse
desafio de saude publica. A tecnologia tornou-se protagonista e instrumento de luta, de
transformacdes, entretanto, permeou pelo campo das desigualdades sociais (Barreto; Rocha,
2020).

Nesse contexto, o Ministério da Educagdo (MEC), no dia 17 de margo de 2020, publicou
a Portaria n. © 343, a qual dispunha sobre ““[...] a substituicdo das aulas presenciais por aulas em
meios digitais enquanto dura[sse] a situacdo de pandemia do Novo Coronavirus - COVID-19”
(Brasil, 2020). Posteriormente, foi publicada a Medida Proviséria n. © 934, no dia 1° de abril de
2020 (Brasil, 2020), a qual estabelecia “normas excepcionais sobre o ano letivo da educagéo
basica e do ensino superior decorrentes das medidas para enfrentamento da situacdo de
emergéncia de saude publica”. Em complemento a essas publicacdes, no dia 28 de maio, o
presidente da mesa do Congresso Nacional, através do Ato n. ©42/2020 (Brasil, 2020) prorrogou
a suspensdo das aulas por mais 60 dias, fazendo com que as aulas estivessem suspensas até
julho de 2020.

Diante dessas normativas, as instituicOes de ensino foram isentadas de cumprirem os
200 dias letivos para a Educacdo Basica e 100 dias letivos (por semestre) para o Ensino
Superior. No entanto, a carga horaria minima manteve-se como obrigatoria. Assim, autorizou-
se “a substitui¢do das disciplinas presenciais, em andamento, por aulas que utilizassem meios
e tecnologias de informagdo e comunicagao” (Brasil, 2020), uma vez que houve orientacdes de
isolamento social pela Organizagdo Mundial de Saude (OMS).

Neste contexto, fizeram-se necessarias diversas reinvencBes para uma nova
reestruturacdo social. Surgiu a preocupagdo de como dar continuidade ao ano letivo, pois
criangas, jovens e adultos tiveram sua rotina escolar/académica interrompida, fazendo-se

necessario um plano emergencial, buscando alternativas para solucionar tal problema. Assim,
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0 ensino remoto emergencial foi implantado com aval das diretrizes do Ministério da Educacao
(MEC).

Os outros estados foram afetados de forma similar, e, imediatamente, todo o pais estava
vivendo uma nova realidade na educacéo, exigindo de todos os envolvidos uma readaptacéo e
um aprendizado de novas tecnologias, que ainda ndo haviam sido experimentadas em larga
escala, nem pelos professores, nem pelos alunos.

Em agosto de 2020, o DataSenado reportou que, entre os quase 56 milhdes de alunos
matriculados na educacdo basica e superior no Brasil, 35% (19,5 milhdes) tiveram as aulas
suspensas devido a pandemia de Covid-19, enquanto 58% (32,4 milhdes) passaram a ter aulas
remotas. Na rede publica, 26% dos alunos com aulas online ndo possuiam acesso a internet
(Agéncia Senado, 2020). No ambito federal, o relatério do Conselho Nacional de Educacéo
(CNE) do MEC sobre diretrizes gerais para a aprendizagem hibrida indica que o Brasil ja
contabilizava, naquele momento, “quase 2 (dois) anos com escolas publicas ¢ privadas
fechadas, em todos os niveis, utilizando solucdes remotas emergenciais permanentemente”
(Brasil, 2021, p. 1). O documento ainda ressalta que o dominio das tecnologias digitais esta

pressuposto em uma das competéncias gerais prescritas pela BNCC:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas préaticas sociais (incluindo as
escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informac@es, produzir
conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal
e coletiva (Brasil, 2018, p. 9).

Nesse contexto, o relatério do CNE reconhece que

Em marco de 2020, sem planejamento prévio, a sociedade brasileira obrigou-se a
fechar as portas das escolas para a presenca fisica dos estudantes, buscando
desenvolver novas alternativas para a oferta de atividades educacionais nédo
presenciais. A inevitvel improvisacéo da oferta de atividades educacionais remotas,
com ou sem suporte de modernas tecnologias de informacdo e comunicacéo,
corajosamente assumida pelo conjunto dos educadores brasileiros, de todos os niveis
e modalidades de educacdo e ensino, buscou garantir, da melhor forma possivel, a
manutencdo dos melhores niveis possiveis de aprendizagem de seus educandos
(Brasil, 2021, p. 5-6).

Por fim, tentando superar tal fase, o relatdrio antecipa um novo desafio: o oferecimento
de programas remotos de ensino alternados com momentos presenciais. Nessa linha, ele propde
um processo pedagdgico de Aprendizagem Hibrida. Em um tom otimista, o relatorio ressalta

que

[...] esta flexibilidade hibrida ndo representa novidade para os professores e outros
educadores, considerando que, historicamente, na organizacéo da oferta da educacéo
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escolar, sempre se alternaram momentos presenciais, em salas de aulas ou em outros
ambientes de aprendizagem desenvolvidos no ambiente escolar, com momentos ndo
presenciais de estudos realizados em casa ou em outros ambientes culturais e sociais
(Brasil, 2021, p. 8).

Cabe ressaltar que o documento considera como Aprendizagem Hibrida uma
metodologia mediada por Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC) para apoiar a
atividade docente, com o objetivo de desenvolver competéncias que vao além das atividades de
sala de aula, o que as caracteriza, assim, como mais motivadoras, dinamicas e capazes de
inspirar um processo continuo de aprendizagem.

Penteado (2000) afirma que “o uso de TI na escola, como nos sugere seu uso fora dela,
requer do professor uma avaliagdo permanente dos procedimentos adotados e disponibilidade
para 0 engajamento num processo continuo de atualizagdo” (Penteado, 2000, p. 32). Assim,
pode-se perceber que a ado¢do inesperada da modalidade de ensino remoto em todos 0s niveis
escolares exigiu que os professores saissem da sua zona de conforto, numa adaptacao forcada
a um novo ambiente educacional. Cabe aqui conceituar ensino remoto e diferencia-lo da
educacdo a distancia (EaD).

O ensino remoto refere-se a atividades de ensino mediadas pelas tecnologias, mas
guiadas pelos principios da educacdo presencial (Rocha, 2021). Assim, os alunos tiveram aulas
virtuais no mesmo horario em que estariam presencialmente na escola. Ja a EaD, que também
utiliza plataformas digitais, tem seu formato préprio de aprendizagem. “E uma modalidade de
ensino consolidada tedrica e metodologicamente. E possui uma estrutura politica e didatico-
pedagogica que vai além dos momentos sincronos e assincronos do ensino remoto" (Rocha,
2021).

Conquanto, cabe refletir, também, sobre a adaptacdo do estudante a esse novo ambiente.

De acordo com Helene (2021), o ensino remoto

[...] afetou de forma gravissima os estudantes mais desfavorecidos, muitos dos quais
simplesmente abandonaram o sistema educacional, ndo apenas por nao disporem de
computadores, mas, também, de material didatico e de tempo, espaco e ambiente
adequados a concentracgdo e ao estudo (Helene, 2021).
Assim, o0 autor pondera que a insercdo da tecnologia digital na educagéo €, agora, um
tema que concerne a todos. Assim como a amplificacdo da desigualdade social sob a pandemia
néo pode ser ignorada, o surgimento do ensino remoto pode gerar muitos questionamentos sobre

o lugar e o papel do conhecimento e da aprendizagem nos seres-humanos-com-midia.
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Ribeiro Campos, Pavan Perin e Gongalves Pita (2022) entendem que a crise da educacéao
escolar pode se aprofundar com a adogéo deliberada do ensino remoto, pois ndo se deve ignorar
que muitos alunos e professores ndo possuiam acesso a internet ou computador em casa.

Segundo Trezzi (2021), a transformacéo na educacdo nasce num momento de crise. A
historia é dindmica. Assim, da mesma forma como aconteceu no distante século XVII, quando
aescola precisou se adaptar as mudancas necessarias a modernidade, no nosso tempo continuam
ocorrendo mudancas de paradigma, remetendo ao que Santos (1995) chama de “paradigma
emergente”. Essas mudancas levam a novas compreensdes sobre antigos conceitos, como o de
familia, de politica, de escola. E as novas compreensdes podem levar a crises de pensamento,
pois um dos pilares das instituices é a tradicdo. Logo, mudancas de conceito ou de
compreensdo costumam ser vistas com cautela.

Assim, os anos de 2020 e 2021 representam, mais do que uma crise, um periodo de
oportunidades para a educacdo brasileira. E certo que o comeco inesperado da pandemia,
qguando as escolas estavam se organizando ou estavam organizadas para as atividades, cada
regido do Brasil em um ponto distinto do ano letivo, foi um golpe. Nesse momento muitas
escolas perceberam que precisavam de um elemento do qual ndo dispunham: capacidade para
atendimento remoto. Mais uma vez, escancararam-se a desigualdade e a crise: as poucas
escolas, privadas, que estavam equipadas ou que conseguiram se organizar rapidamente, sairam
na frente.

Portanto, pensar na sociedade pds-pandemia e no rumo que a sociedade esta tomando,
mostra que ou a escola se torna digital ou ndo ha espaco para ela. Mesmo assim, seguindo o
pensamento de Dubet (2004), ha de se pensar na realidade dos alunos sob risco de tornar a
escola ndo apenas injusta, mas excludente. Logo, precisamos continuar a utilizar tecnologias a
favor da aprendizagem no ensino, em especial de lingua. Ndo podemos perder de vista, porém,
que o Brasil é um pais continental e caracterizado por muitas desigualdades. Isso implica que a
escola em tempos digitais pds-pandémicos deve enfatizar o desenvolvimento de habilidades
digitais, de acordo com as diretrizes da BNCC.

E fundamental que os estudantes aprendam a navegar no mundo digital com
responsabilidade, compreendam o0s aspectos éticos e de privacidade relacionados ao uso da
tecnologia e sejam capazes de usar ferramentas digitais para colaborar, criar e solucionar
problemas. Além disso, outro aspecto importante € 0 acesso equitativo a tecnologia. A

pandemia evidenciou as desigualdades existentes no acesso a internet e dispositivos digitais.
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As escolas devem trabalhar para garantir que todos os estudantes tenham acesso aos recursos
necessarios para participar plenamente da educacéo digital.

2.7.1 A gamificacdo como estratégia metodologica

E inegavel que as tecnologias da informagc&o contribuiram para ampliar a aprendizagem
em sala de aula. Em razdo da pandemia, a tecnologia invadiu de vez a sala de aula de maneira
necessaria e urgente, em que o professor se deparou com as novas exigéncias do ensino remoto.

Ao se pensar em atividades gamificadas nas aulas de Lingua Portuguesa, os professores
podem aliar os contetdos curriculares obrigatérios com elementos ludicos e interativos,
tornando o processo de aprendizagem mais atrativo e estimulante para os alunos. Dessa forma,
os alunos passam a ser protagonistas de seu aprendizado, pois com a utilizacdo dessa
abordagem, eles passam a ter uma participacdo ativa, tomam suas decisfes e buscam superar
0s desafios impostos.

A gamificacdo (gamification) é uma abordagem que utiliza os mecanismos e elementos
de jogos em contextos ndo relacionados a jogos, como educacao e trabalho, por exemplo, com
0 objetivo de resolver problemas praticos ou engajamento de um publico especifico. O
desenvolvimento da gamificagcdo (também referida como ludicidade) provém da constatacéo de
que “seres humanos sentem-se fortemente atraidos por jogos”. (Vianna et al., 2013, p. 14).

Definir qualquer conceito nem sempre € facil. Em relacdo ao conceito de gamificacdo
ndo ha excecdo. Ela pode ser definida por diferentes perspectivas: em termos de
comportamento, predisposic¢des, tendéncias, como processo de tratamento de informagéo ou em
termos de situacdo de aprendizagem (Bortoli, 2018, p. 274).

Menezes e Bortoli (2018) apresentam uma revisdo da literatura sobre o tema e que sera
brevemente apresentada a seguir. Deterding (2012) afirma que o uso da gamificacdo esta
relacionado a dois conceitos: a) o primeiro trata da adogédo crescente e institucionalizacdo da
ubiquidade dos videogames na vida diaria, b) o segundo diz que os elementos de jogos séo
capazes de tornar produtos e servicos ndo relacionados a jogos mais agradaveis e contagiantes,
devido a natureza dos videogames, pensados com o propdsito primario de diversao.

Seguindo o primeiro conceito, a definicdo de Huotari e Hamari (2012) trata a
gamificagdo como institucionalizagéo, no sentido de relacionar com o objetivo, de facilitar e

dar suporte a criacdo de valor pelos usuérios. Ainda de acordo com o0s autores, a gamificacéo é
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considerada um pacote de servicos que prové feedback por meio de mecanismos de regras e de
interacdo.

Ja Zichermann (2011), adotando o segundo conceito de Deterding (2012), destaca o
poder de envolvimento da gamificacdo, por meio de mecanica, estilo, pensamento e/ou técnicas
de design de jogos para envolver pessoas na solugdo de um problema. Cita ainda a definigcédo de
Stewart e Misuruca (2012):

a gamificacdo como um conceito que se baseia, em marketing, midia e estudos
comportamentais relacionados com a salide, bem-estar, mas também tem sido
explorada em torno de areas antes desconhecidas como locais de trabalho e educacédo
por meio da proliferacdo de “emblemas” e elementos competitivos (Stewart;
Misuruca, 2012, p. 41).

Menezes e Bortoli (2010, p. 277) apontam que a definicdo mais empregada é o uso de
elementos de jogos em contextos de ndo jogos, em que a dindmica do jogo em tarefas de nao
jogos pode transformar essas tarefas mais envolventes e incentivar comportamentos desejaveis
em clientes, usuérios e estudantes (Prince, 2013).

Nos ultimos anos, a gamificacdo surgiu como uma tendéncia dentro dos setores
comerciais e de marketing e, mais recentemente, ganhou destaque na educacao. De acordo com
Caponetto et al. (2014), a ado¢do da gamificacdo eficaz na sala de aula implica determinada
infraestrutura tecnoldgica, com instrutores adequados. Assim, é natural que a aplicacdo
antecipada tenha ocorrido na area da Ciéncia da Computagdo, uma vez que possui instrutores
com habilidades necessarias para a criacdo, adaptacdo e/ou manutencdo de infraestrutura
tecnoldgica de suporte adequado para implementacéo de sistemas gamificados.

Em relacéo a area da educacdo, ha pessoas que carregam consigo muitas aprendizagens
advindas da interagdo com os jogos, os chamados “nativos digitais”. Logo, ha necessidade de
novas estratégias para dar conta e chamar a atencdo de individuos que estdo inseridos no
contexto das midias e das tecnologias digitais e se mostram desinteressados pelos métodos
passivos de ensino e aprendizagem utilizados na maioria das escolas (Fardo, 2013).

Segundo Zea et al. (2012, p. 140), numa era em que a tecnologia desempenha um papel
relevante no mercado, tanto no ambito profissional quanto no pessoal, era inevitavel que
chegasse na esfera educacional. Logo, é extremamente importante levar elementos dos jogos
para ambientes ndo relacionados a jogos como estratégia para atrair a atencao dos estudantes.

De acordo com a revisdo de literatura realizada, os elementos de jogos mais utilizados
na gamificacdo sdo o desafio, feedback, sensacdo de curiosidade, resolucdo de problemas,

sentimento de realizacdo, autonomia e dominio (Menezes; Bortoli, 2018, p. 283). Os autores
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identificaram outros seis elementos: autonomia, autoconfianga, desafios, feedback, metas e
interacdo social. Os elementos do jogo ndo sdo apenas elementos visuais, eles podem ser
classificados em outros niveis de abstracdo. Elementos visuais sdo tipicamente vistos em jogos,
como medalhas e placares, ja os abstratos seriam as regras e 0 tempo de jogo.
Cheong et al. (2014) destacam ainda que:
[...] a gamificacdo ndo é simplesmente sobre o uso de elementos de jogo, ela contém
também aspectos de design do jogo, técnicas de jogo e pensar jogo, que sdo todos
importantes. Os elementos dos jogos, ndo sdo os Unicos responsaveis pela experiéncia

do jogador, mas sim a interacdo de todos esses aspectos e como eles fundir-se com os
objetivos da atividade gamificada ou sistema. (Cheong et al. 2014, p. 233).

Jogos sdo populares entre as geragdes mais jovens, os “nativos digitais”. Para eles, todas
essas tecnologias sempre existiram e sdo utilizadas naturalmente, pois é algo que sempre fez
parte de suas vidas. No entanto, em se tratando das atividades escolares, principalmente no
ensino de lingua materna, os estudantes se mostram desmotivados em virtude da forma como a
educacéo tradicional conduz as aulas, 0 que afeta o resultado da aprendizagem. Logo, 0 uso da
gamificacdo na educacdo apresenta um consideravel potencial, pois, muitas vezes, é comum
encontrar alunos desmotivados e professores enfrentando dificuldades de envolvé-los em
atividades de aprendizagem. Com a incorporacao de elementos ludicos e mecéanicas de jogos,
os estudantes nativos digitais podem se sentir envolvidos no processo ensino-aprendizagem,
tornando, assim, 0 espago escolar mais atrativo e significativo.

De acordo com De-Marcos et al. (2014), a gamificacdo na educacdo é uma abordagem
que acelera a curva de experiéncia de aprendizagem, favorecendo o aprendizado de assuntos e
sistemas complexos.

No que diz respeito as caracteristicas técnicas da gamificagdo, no site Orc’estra (2020),
ha um direcionamento para empresas que queiram buscar capacitar a equipe de
desenvolvimento do software para levantar e avaliar todas as necessidades implicitas e
explicitas do produto a ser desenvolvido, de maneira a atingir o melhor resultado com a menor
margem de erro. Embora seja voltada ao ramo empresarial, esse treinamento é possivelmente
adaptavel ao contexto educacional sem descaracteriza-lo. No préprio site, destinado a produtos
digitais, € mencionado que gamificar ndo é uma tarefa facil. H4 uma descricdo do que é
necessario: “identificar uma dor, analisar o publico-alvoe, s6 entdo, criar o design
gamificado do servico proposto”. (Orc’estra, 2020),

No entanto, o site cita uma ferramenta que ajuda nesta jornada: o Framework 6D. Para

o site, gamificar ¢ “um conjunto de técnicas que tem como objetivo melhorar a performance
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em uma atividade, a motivacdo daqueles que a estdo realizando e, como resultado, mudar o
comportamento dessas pessoas”, fazendo isso partir de 3 conceitos:
. As Mecanicas, que sdo as Regras do jogo, como este funciona. S&o as acdes
que os players tém ao seu disp6r para influenciar o jogo;
. A Dinamica ocorre na interacdo dos players com o meio no qual a gamificacdo
esta sendo aplicada;

. Por fim, os Elementos de Jogos, que sdo elementos classicos como pontos,
conquistas, quadro de lideres, entre outros (Orc’estra, 2020).

O conceito de Framework 6D foi desenvolvido por Kevin Werbach (2012), um
empresario, autor americano, professor na The Wharton School, Universidade da Pensilvania.
Ele explica diversos pontos sobre como desenvolver uma gamificacdo e apresenta essa

ferramenta que se baseia em 6 a¢Ges necessarias para um design completo. S&o elas:

. Definir Objetivos do Projeto (Define Business Objectives)

. Delinear o comportamento do alvo (Delineate target behavior)

. Descreva seus jogadores (Describe yours players)

. Desenvolver loops de atividade (Devise activity loops)

. Né&o se esqueca da diversdo (Don 't forget the fun)

. Implantar ferramentas apropriadas (Deploy appropriate tools) (Orc’estra,
2020).

Definir Objetivos do Projeto se refere ao que se quer alcancar com a gamificagdo. Um
processo eficaz para essa atividade € listar os possiveis objetivos de forma concreta e prioriza-
los de acordo com suas necessidades. O segundo item, Delinear o comportamento do alvo,
descreve o comportamento esperado do publico-alvo. E uma tarefa muito importante para
definir o desenvolvimento do projeto. Dessa forma, a gamificacdo pode ser criada visando um
objetivo claro. No entanto, essas tarefas devem ser bem planejadas para evitar que os jogadores
(players) entrem em vieses cognitivos (Behavioral Biases), ou seja, automatizem suas acoes e
passem a agir sem fundamentar o que estdo fazendo.

Ja o terceiro item, Descrever seus jogadores, é a etapa que mais envolve a analise do
publico-alvo. O desenvolvedor deve saber demografia, faixa etéria, tipo de comportamento,
entre outras caracteristicas. Para conclusdo dessa tarefa € essencial a defini¢cdo de com quem se
esta lidando, para que seja possivel motiva-los da maneira correta.

No quarto item, Desenvolver loops de atividade, se avaliam as atividades que ocorrem
de forma repetitiva ou recursiva. De forma mais especifica, deve-se focar em dois tipos:

. Loops de engajamento, que tém como base as regras do Design Motivacional.
Eles possuem trés pontos principais: (i) Motivagdo: motivar os usuarios a fazer algo

esperado; (ii) Acdo: o usudrio faz a tarefa; (iii) Feedback: o usuario recebe um
feedback imediato para motiva-lo e repetir o ciclo;
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o Loops progressivos, que fazem o usuério desenvolver uma habilidade para que
ele possa domina-la por completo. Sdo compostos por atividades intermediarias que
fornecem pequenos desafios para serem superadas. (Orc’estra, 2020).

No quinto item, N&o se esqueca da diversdo, segundo Marc LeBlanc, em sua
pesquisa “8 kinds of fun” (8 tipos de diversao), as seguintes palavras descrevem de forma mais
clara a diversdo encontrada nos jogos:

. Sensacdo: Jogo como prazer dos sentidos. Jogos que evocam emogao no
jogador, seja através de sons, recursos visuais, ruidos de controle ou esforco fisico.

. Fantasia: Jogo como faz de conta. Jogo como um meio de levar o jogador para
outro mundo, alguns chamam de escapismo.

. Narrativa: Jogo como drama. Jogo como um meio de contar uma histéria ou
narrativa ao jogador.

. Desafio: Jogo como pista de obstaculos. Jogos que fornecem ao (s) jogador
(es) um valor altamente competitivo ou com desafios cada vez mais dificeis.

. Irmandade: Jogo como estrutura social. Jogos que tém interacdes sociais como
0 nucleo ou como um grande recurso.

. Descoberta: Jogo como territério desconhecido. Jogos nos quais o jogador
explora 0 mundo em que se encontra.

. Expressdo: Jogo como autodescoberta. Jogos que permitem a autoexpressdo

do jogador através da jogabilidade.
. Submissdo: Jogo como passatempo. (Orc’estra, 2020).

Além disso, Webarch (2012) reforca a importancia de ndo esquecer esses elementos ao
criar um sistema gamificado. As vezes, o foco no objetivo final faz com que a diversio seja
deixada de lado, mas esse erro pode causar sérios problemas com o passar do tempo.

Por fim, Implantar ferramentas apropriadas. Nesta etapa do 6D, considera-se 0 uso de
ferramentas apropriadas. Deve-se aplicar as mecanicas e o elementos de jogos certos para que
as dindmicas exercidas correspondam aos seus tipos de players. Portanto, o objetivo é
aproveitar os elementos que fazem os jogos agradaveis e divertidos para jogar. Em se tratando
do ensino de Lingua Portuguesa dentro das escolas, principalmente das puablicas, ha uma
dificuldade para acompanhar o ritmo tecnolégico em que os alunos estdo inseridos. Logo, fazer
uso da gamificacdo nas aulas pode tornar as aulas mais atraentes e estimulantes no ensino de

lingua, inserindo o aluno no protagonismo de seu processo de aprendizagem.

2.7.2 O impacto da gamificacdo no processo de ensino-aprendizagem sob a perspectiva da
teoria de Vygotsky

Utilizar a metodologia da gamificacdo nas aulas de Lingua Portuguesa é defender a

ludicidade na educacéo, principalmente para individuos que sdo nativos da cultura digital,
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buscando, assim, favorecer a aprendizagem por meio da interagcdo social postulada por
Vygotsky (Martins; Giraffa, 2018).

Apesar de o autor ndo ter discutido sobre gamificacdo, em virtude da época em que
viveu, suas contribuicdes podem levar a refletir sobre os possiveis efeitos da gamificacdo no
processo de ensino-aprendizagem na atualidade, pensando na utilizagdo de brinquedo/jogo na
aprendizagem e no conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal.

Segundo Vygotsky (1991, p. 69), “sob o ponto de vista do desenvolvimento, a criagdo
de uma situacdo imaginaria pode ser considerada como um meio para desenvolver o
pensamento abstrato”. Isto é, o uso de brinquedo ou jogos é capaz de proporcionar esse
pensamento abstrato, uma vez que o uso de brincadeiras regidas por regras no contexto escolar
¢ capaz de abalar o nivel de desenvolvimento potencial da crianca enquanto ela interage com
situagdes do brinquedo. “Tais situagdes permitem a crianga experimentar situagdes imaginarias,
regidas por regras, que ndo seriam possiveis na vida real.” (Santos; Pimentel; Sella, 2019, p. 6).

Assim,

O mais simples jogo com regras transforma-se imediatamente numa situacdo
imaginaria, no sentido de que, assim que o jogo é regulamentado por certas regras,
varias possibilidades de a¢8o sdo eliminadas. Assim como fomos capazes de mostrar,
no comeco, que toda situacao imaginaria contém regras de uma forma oculta, também
demonstramos o contrério - que todo jogo com regras contém, de forma oculta, uma
situacdo imaginéria. O desenvolvimento a partir de jogos em que hd uma situacéo
imagindria as claras e regras ocultas para jogos com regras as claras e uma situagao
imaginéria oculta delineia a evolugdo do brinquedo das criangas. (Vygotsky, 1991, p.
64).

O autor defende ainda que é no processo de experimentacao e de interacdo social e com
a cultura que o aprendizado é desenvolvido. Ele enfatiza o papel crucial do professor, que, ao
intervir na Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), possibilita que a crianca adquira
habilidades que ndo conseguiria alcancar sozinha. Enfatiza-se que essa intervencdo nao deva
acontecer de forma tradicional, com o professor como Unico detentor de saber, mas baseada na
interacdo professor-aluno e com atividades direcionadas as necessidades dos estudantes.

Vygotsky (1991) defende que a aprendizagem deva levar em conta dois niveis de
desenvolvimento. O nivel de desenvolvimento real, que é aquele em que o processo de
desenvolvimento ja esta consolidado, ou seja, tudo aquilo que o individuo consegue realizar
sem influéncia externa. E o nivel de desenvolvimento potencial, que € aquilo que um individuo
sO serd capaz de realizar com algum tipo de ajuda. A diferenca entre esses niveis é o que
Vygotsky (1991) chamou de Zona de desenvolvimento Proximal. Isto &, ela é a distancia entre

o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solucéo independente
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de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de
problemas sob a orientagcdo de um adulto ou em colaboragcdo com companheiros mais capazes
(Vygotsky, 1991, p. 112).

E importante destacar que esses dois niveis sdo tidos como dinamicos: o que hoje faz
parte do nivel de desenvolvimento potencial e é realizado somente com alguma espécie de
auxilio, amanha sera desenvolvimento real e 0 auxilio ndo sera mais necessario, pois estima-se
que o que esta em fase embrionaria hoje, amanha vird a ser fruto do desenvolvimento
(Vygotsky, 1991).

Percebe-se, portanto, que através de atividade gamificada, pode-se alcancar o ideal de
aprendizagem esperado, no qual o aluno aprende, desenvolve-se, promove a auto percepcéao,
vivencia regras, internaliza novos comportamentos. O professor, ao elaborar ou planejar
propostas gamificadas, deve reconhecer o que o aluno ja domina e intervir na ZDP, como
definido por Vygotsky (1991), para promover novas aprendizagens. Acredita-se que € nesta
percepcao das dificuldades e didlogo com o outro que o aprendizado de fato se concretizara.

2.7.3 Reflexdes sobre o uso da gamificacdo analdgica x digital

Mesmo acreditando no uso eficaz do uso e insercao das tecnologias digitais na educacgéo,
faz-se necessario conceituar e refletir a gamificacdo analdgica. Perduram ainda muitas duvidas
acreditando que seu uso s6 envolva TIC. E importante frisar que essa metodologia ativa pode
aparecer tanto em contexto digital como no analégico.

A gamificacdo, como jd mencionado, consiste na utilizacdo de elementos de jogos, tais
como mecanicas, estratégias, pensamento, fora do contexto de jogo, com o objetivo de motivar
as pessoas a acdo, auxiliar na solucdo de problemas e promover aprendizagens (Kapp, 2012).
Gamificacdo analdgica consiste na utilizacdo das estratégias mencionadas, contudo, sem
utilizar recursos tecnoldgicos. Exemplos de jogos analégicos sdo os de tabuleiro, cartas, entre
outros. Alem disso, pode-se utilizar as dindmicas pertencentes aos jogos digitais e emprega-las
em contextos ndo digitais, como, por exemplo, a resolucdo de problemas, enigmas, desafios,
atividades premiadas, quiz e missdes em grupo (Arvore, 2024).

Segundo Busarello,

a esséncia da gamification ndo est4 na tecnologia, mas sim em um ambiente que
promova a diversidade de caminhos de aprendizagem e os sistemas de decisdo e

recompensa por parte dos sujeitos, sempre almejando elevar os niveis motivacionais
e de engajamento dentro do processo (Busarello, 20016, p. 43).
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Apesar de a tecnologia ter ganhado cada vez mais espago nas escolas, a utilizacdo de
atividades analdgicas é de suma importancia, pois desenvolve habilidades que ndo séo
encontradas com o uso de tecnologias digitais. Segundo Bergmann et al. (2019), muito
professores argumentam que atividades analdgicas como brincar, construir ou modificar sao
fundamentais para um bom desenvolvimento cognitivo, social e motor. “Sendo, dessa maneira,
a escolha pelo analdégico ndo somente por falta de opcBes digitais, formacgdo nas TIC ou
infraestrutura, mas uma decisdo tomada a partir de outras perspectivas pedagogicas.”
(Bergmann et al, 2019, p. 12)

Outro ponto a ser refletido na escolha do uso analégico defendido por Mota e Rosa
(2018) € o alto custo dos jogos digitais, da deficiéncia de equipamento e a falta de Internet,
além do bom uso do recurso. Isso pode excluir muitos alunos, ampliando a disparidade digital.
Além disso, percebe-se falta de incentivo para criacdo dessas atividades além de curso que
possam qualificar os professores, necessitando, assim, de profissionais que se desafiam
sozinhos no processo de criacdo dos jogos e que demonstrem o sucesso de suas atividades.

Portanto, o objetivo de uso da gamificacdo, independente do recurso, digital ou
analogico, deve ser para despertar o interesse do aluno e alcancar a meta pedagogica tracada.
Percebe-se que 0 uso analdgico pode ser muito Util em ambientes em que ndo se possa recorrer
a tecnologia. Além disso, seu uso pode garantir ganhos aos alunos, como o trabalho em equipe,

além de experiéncias tateis que complementam e enriquecem a aprendizagem.

2.7.4 Aprendizagem colaborativa

Torre e Irala (2014) conceituam a aprendizagem colaborativa, em um contexto escolar,
como duas ou mais pessoas trabalhando em grupos com objetivos compartilhados, auxiliando-
se mutuamente na construcdo de conhecimento. Ao professor, portanto, cabe o papel de
organizar os alunos em grupos e criar situagdes de aprendizagem em que possam ocorrer trocas
significativas. Logo, essa abordagem desaprova o uso de metodologia que trata o aluno como
um mero receptor de conhecimento, buscando, assim, um engajamento ativo no processo de
ensino-aprendizagem (Torre; Irala, 2014). Segundo 0s autores, em oposi¢do a uma abordagem
tradicional de ensino, que ainda esta fortemente arraigada no cotidiano das escolas, essas
propostas reconhecem o0 conhecimento previo de cada estudante, sua experiéncia e seu

entendimento de mundo.
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O processo de ensino-aprendizagem ndo esta mais centrado na figura do professor e o
aluno exerce nele papel fundamental. O professor atua na criagdo de contextos e ambientes
adequados para que o aluno possa desenvolver suas habilidades sociais e cognitivas de modo
criativo, na interacdo com outrem.

Portanto, esta metodologia vai ao encontro da proposta apresentada nesta pesquisa, uma
vez que o objetivo é tornar os alunos engajados em seu conhecimento, partilhando experiéncias,
conhecimento, trocando saberes. O professor, por sua vez, é o responsavel por organizar e criar
situacbes de aprendizagem para que as trocas significativas de experiéncias e saberes

acontegam.

2.7.5 Os Objetos de Aprendizagem (OA)

Atualmente, o uso de novas tecnologias aliadas a educacdo implica integrar diferentes
linguagens e, também, buscar mecanismos computacionais que permitam a evolugéo dos alunos
no processo de ensino-aprendizagem. Os Objetos de Aprendizagem (OA) sdo artificios
utilizados para organizar, divulgar e promover a interacdo com o conteldo educacional
apresentado, podendo contribuir, beneficiar-se de novas versdes e serem reutilizados em
situacOes diversas de aprendizagem.

Segundo Balbino (2007), o qual faz uma retrospectiva historica do uso de OA, a partir
da década de 90, com a expansdo do mercado de ensino a distancia, houve uma maior
preocupacdo quanto a forma como os Sistemas para Gerenciamento do Ensino a Distancia
(LMS) educativos manipulavam seus contetdos. Balbino (2007) afirma ainda que, apesar das
ferramentas existentes para o aprendizado serem condizentes com 0s recursos tecnoldgicos
disponiveis, o desenvolvimento de cursos e materiais didaticos demandava custos altos, pelas
suas proprias caracteristicas de implementagdo, num campo metodoldgico ainda em fase inicial.
Fazer material para e-learning tornava-se muito dispendioso, pois necessitava, além de
educadores, dos servicos de diversos outros profissionais para a criacdo de componentes
multimidia, design de interfaces e programacao, além de estruturas de software, hardware e
suporte humano necessarias a oferta dos cursos e complexa compatibilidade com os
equipamentos ja disponiveis para acesso pelo usuario final.

A partir da necessidade de uma metodologia para o processo de criagdo e gerenciamento

de contetdos (framework) que propiciasse a otimizacao e melhor organizacéo desses esforcos,
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uma solugéo encontrada foi a catalogacdo e plena identificacdo desse material. Assim, surgiu a
definicdo de objetos de aprendizagem (learning objects).
A primeira definicdo de objeto de aprendizagem do consércio Institute of Electrical and
Electronic Engineers (IEEE), data de 1998:
O Objeto de Aprendizagem é definido como uma entidade, digital ou ndo-digital, que
pode ser usada, re-usada [sic] ou referenciada durante o ensino com suporte
tecnoldgico. Exemplos de ensino com suporte tecnoldgico incluem sistemas de
treinamento baseados no computador, ambientes de aprendizagem interativa, sistemas
instrucionais auxiliados por computador, sistemas de ensino a distancia e ambientes
de aprendizagem colaborativa. Exemplos de Objetos de Aprendizagem incluem
contetdo multimidia, contetdos instrucionais, objetivos de ensino, software

instrucional e software em geral e pessoas, organizacdes ou eventos referenciados
durante um ensino com suporte tecnoldgico (Balbino, 2007).

Balbino (2007) afirma que na literatura especializada esta defini¢do é de pouco uso
pratico, ja que é dificil racionalizar sobre algo tdo amplo, demostrando que o objetivo talvez
tenha sido de apresentar um novo paradigma sem limita-lo. Logo, tamanha generalizacdo
permite que qualquer material seja considerado objeto de aprendizagem, bastando apenas
utilizar um suporte tecnolégico.

Com a necessidade de delimitar os OA, o consorcio Learning Technology Standards
Committee (IEEE-LTSC) criou uma estrutura semantica® que permite catalogar materiais de
ensino, garantindo-lhes a identificacdo, (re)utilizagdo, gerenciamento, interoperabilidade,
compartilhamento, integracdo e recuperacdo de maneira inteligente. Tais regras de
catalogacdo/indexacdo, ou metadados (metadata), resultaram na especificacdo internacional
Learnung Object Metadata, a IEEE-LOM, finalizada em 2002.

Com efeito, o IEEE-LOM funciona como um cabecalho que fornece informagdes sobre
0 objeto de aprendizagem a ele ligado (se for um componente digital) ou por ele referenciado
(se for um componente ndo-digital, como um livro, documentos, videos, locais, pessoas e
evento). Isso significa que ele ndo tem influéncia sobre o conteido ou os objetivos dos objetos
de aprendizagem, nem estabelece regras para sua construgdo. Sua funcéo €, portanto, agrupar
em um sé lugar dados Uteis, num formato padronizado, compreensivel por humanos e, em certos
casos, pela maquina.

As informac0es contidas no metadado podem ser:

. De carater geral (nimero de identificacdo, titulo, resumo, palavra-chave);
. Técnico (formato do arquivo, recursos necessarios a sua execugao);
. Organizacional e sobre o ciclo de vida (autores, data de criagdo, versoes);

® Aqui entendida como um conjunto de regras criadas para gerir a organizacdo de comandos, instrugdes ou
notacdes, além de garantir uma coeréncia légica na formatagdo de um modelo abstrato.
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Educacional (objetivos, tipo de mediac&o);

Legal (direitos autorais, regras de copia e distribuicéo);
Relacional (vinculos com outros objetos de aprendizagem)
Entre outros (Balbino, 2007).

Apesar de um grande leque de informac6es, a grande maioria opcional, € relativamente
facil submeter materiais ja existentes ao padrdo, uma vez que nao € necessario mexer em sua
estrutura interna. Tamanha flexibilidade permitiu seu amplo uso pelo mercado e-learning em
diversas iniciativas de padronizagdo, como em repositorios de objetos de aprendizagem.

Por conta da disponibilidade de produtos no mercado e das praticas dos profissionais
em e-learning, é comum que o uso de objetos de aprendizagem se concentre em materiais
digitais e digitalizaveis. Isso ocorre devido a busca por metodologias proprias e suporte
tecnoldgico na area.

Assim, das trés possiveis conceituacdes para objetos de aprendizagem, pode-se dizer
gue os objetos de aprendizagem alcancaram muitos dos objetivos a que se propunham, como o
de facilitar a criacéo de conteudos para e-learning armazendvel, reutilizavel e independente de
plataforma (quando se faz uso de padrdes). Quanto as trés conceituagdes, s&o:

) Instrumentalizacdo do conceito de andlise de sistema orientada a objetos,

utilizando-o na prospeccdo e anélise das rotinas dos sistemas educativos, geralmente
muito limitado do ponto de vista das rotinas pedagdgicas.

) A definicdo IEEE-LTSC, extremamente abrangente, somente racionalizavel se
limitada a catalogac&o.
. Variagdes da definicdo anterior que consideram somente conteidos digitais ou

digitalizaveis (Balbino, 2007).

Reboucas, Maia e Scaico (2021) afirmam que, desde o surgimento do termo Objeto de
Aprendizagem, vérias definicbes foram formuladas. Dentre elas, a proposta de David Willey
(2000, p. 23 apud Rebougcas; Maia; Scaico, 2021) é a mais frequentemente referenciada na
literatura e define OA como “qualquer recurso digital que pode ser reusado para suportar a
aprendizagem”.

Para as autoras, portanto, a definicdo de Wiley (2000) parece mais adequada para a
Informatica na Educacéo, pois ela difere da defini¢do da LTSC, ao excluir recursos ndo digitais
e permitir também a criacdo de OA para trabalhar conceitos especificos. Wiley (2000) enfatiza
0 uso do OA com o propdsito de suportar a aprendizagem, seja pelo designer instrucional, pelo
professor ou pelo estudante (Wiley, 2001 apud Reboucas; Maia; Scaico, 2021). Sendo assim,
ao se referir ao OA, consideram-se aqueles em formato digital, embora também se considere de
extrema importancia o uso de recursos ndo digitais, inclusive chamados de manipulativos ou
analdgicos.
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Reboucas, Maia e Scaico (2021) apresentam algumas outras variagfes do termo,
propostas para evidenciar ora o aspecto da virtualidade, ora o da ampliacdo para além da
aprendizagem  discente.  Surgem  denominacbes como  Objetos  Virtuais de
Aprendizagem (OVA), Objetos Digitais de Aprendizagem (ODA) e Recursos Educacionais
Digitais (RED), como alternativa para a imprecisdo do conceito e fundamentacéo de OA.

Considerando isso e aprofundando a definicdo de OA de Wiley (2000), as autoras
destacam que eles podem: “(i) ser utilizados para trabalhar um contedo especifico; (ii) ser
utilizados varias vezes por serem digitais; e (iii) ser acessados por meio da web ou localmente
(a partir de um dispositivo independente de conex&o com a internet)” (Rebougas; Maia; Scaico,
2021).

Outra caracteristica de OA ¢é que ele € autocontido, o que significa que, ainda que
pequeno, o recurso contempla amplamente aspectos do recorte do contetdo para o qual foi
proposto. Isso favorece a combinagdo de um OA com outros, possibilitando sua reutilizacdo e
ampliacdo do préprio recurso e do conteudo que inicialmente explorava.

Logo, OA ¢ qualquer produto digital que explore um contetdo para ser utilizado em
processos de ensinar e aprender. Assim, exemplos de OA sdo e-books, imagens
digitais, podcasts, videos on-line, portais de contetdo, simulac@es, softwares, jogos digitais,
entre outros. Mas, como pode ser percebido, nem todos os exemplos s&o da mesma natureza.
As autoras citam que alguns OA sdo mais complexos do que outros, seja no
aspecto tecnoldgico, em termos de sua composicdo computacional e informacional, seja
no pedagogico, que diz respeito as experiéncias de aprendizagem que o OA proporciona.
Assim, apresentam uma revisdo da literatura sobre a classificacdo de um OA conforme critérios
tecnoldgicos e pedagdgicos, explanada a seguir.

Sobre os requisitos tecnologicos, além da plataforma necessaria para a producdo e
acesso ao recurso digital, as autoras destacam a proposta de Mercado (2008 apud Rebougas;
Maia; Scaico, 2021), que classificou os OA pela variedade de midias digitais que os compdem.
Enquanto os OA simples possuem apenas um meio para apresentar o contetudo, como texto,
imagem ou audio, os compostos sdo aqueles que agregam diversas midias, sendo, portanto,
efetivamente multimidiaticos. Nessa classe estdo OA como animacéo interativa, simulador,
hipertexto, video, software, entre outros. Essa classificagdo tem implicacdo pedagodgica, pois
cada midia de um OA é potencialmente uma forma diferente que auxilia na representacdo do
conceito explorado pelo recurso e que sera trabalhado pelo professor para ser desenvolvido e

apropriado pelo aluno. Entretanto, € importante salientarmos que a quantidade de midias
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presentes em um OA ndo esta necesséria e diretamente relacionada com sua qualidade

pedagbgica.

Outras abordagens para classificar OA enfocam a interatividade do recurso, ou seja, a

forma como os conteudos e atividades sdo apresentados ao aluno com o objetivo de desenvolver

o0 aprendizado. Nesse sentido, citam Prata (2006 apud Rebougas; Maia; Scaico, 2021), que

listou quatro categorias de OA:

(i) receptivo, como os videos, em que 0 usuario desse tipo de OA é passivo, pois
apenas recebe o contetdo transmitido; (ii) diretivo, caracterizado por atividades
digitais de exercicio e pratica (drill and practice) em que ao aprendiz cabe responder
ou interagir com o OA conforme solicitado e direcionado pela TDIC; (iii) descoberta
guiada, classe de algumas animac®es interativas e softwares e jogos educativos (seja
para computador, web ou dispositivos méveis), que oportunizam ao usuério propor,
de forma auténoma, solucdes para as situacdes e problemas apresentados pelo OA; e
o (iv) exploratério, especifico de OAs como as simulag¢des, em que o aprendiz elabora
hipoteses, testa suas ideias e indica agdes a serem executadas pela TDIC, a partir da
simulacdo ou modelagem de uma situacdo especifica, que explora um conceito do
cotidiano (Prata, 2006 apud Rebougas; Maia; Scaico, 2021).

Também interessada pela relacdo entre requisitos tecnoldgicos e pedagdgicos,

apresentam a proposta de Battistela et al. (2009 apud Reboucas; Maia; Scaico, 2021), com seis

categorias:

(i) ndo-interativo, aqueles compostos por midias estaticas, como texto e alguns
hipertextos; (ii) multimidia, os OAs que utilizam mais de uma midia; (iii) interativo,
que demandam uma entrada de dados pelo aprendiz para sua execucdo e utilizacéo;
(iv) avaliativo, para os OAs que oferecem feedback sobre as respostas dos estudantes
ao final da utilizacdo, que contribuem para avaliar, ainda que em nivel superficial, a
aprendizagem discente; (v) exploratdrio, que possibilitam ao aprendiz interagir com o
OA para obter diferentes agdes, informacBes e resultados; e (vi) colaborativo,
caracterizados como 0s recursos que garantem interacdo entre pessoas por meio de
dispositivos computacionais (Battistela et al., 2009. apud Reboucas; Maia; Scaico,
2021).

Uma variacdo dessa proposta é apresentada por Gama (2007 apud Reboucas; Maia;

Scaico, 2021). Essa proposta classificou os OA em quatro tipos:

(i) instrucdo, que é usado no apoio a aprendizagem, para a veiculacdo de conteldo,
podendo combinar imagens, videos, textos e exercicios; (ii) colaboracdo, utilizado
para comunicacdo e interacdo de pessoas em ambientes de aprendizagem
colaborativa; (iii) pratica, destinado a autoaprendizagem e com alta interagdo, para o
teste de ideias como simulacdo de software ou hardware; e (iv) avaliacdo, que tem a
fungdo de conhecer o grau de conhecimento do aprendiz, com a oferta de
um feedback com analise de suas respostas e desempenho. (Rebougas; Maia; Scaico,
2021).

E importante destacar, contudo, que alguns OA podem se enquadrar em mais de uma

categoria e, mais importante do que ajudar a classifica-los, essas categorias levam a pensar em
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caracteristicas do OA do ponto de vista pedagdgico, quando se pretende selecionar ou construir
um OA. Por isso, é fundamental a mediac&o do professor para propor a melhor experiéncia do
aluno com tais recursos, pois se esses recursos estiverem desarticulados de um propoésito
pedagdgico, ndo se caracterizam, portanto, como OA.

Logo, ao decidir utilizar um OA em sua aula, um professor ndo pode se deixar levar
pelo fascinio que aquela tecnologia educacional possa gerar devido a elementos estéticos e de
entretenimento. O foco deve sempre ser a pertinéncia pedagogica. Assim, 0s objetivos
educacionais de um OA devem estar sempre claros e definidos para o docente e alinhados com
a proposta de aula a ser desenvolvida.

Para avaliar esses recursos, Reboucas, Maia e Scaico (2021) apresentam alguns
indicativos baseados em abordagens pedagdgicas e teorias de aprendizagem. Castro-Filho et al.
(2016 apud Rebougas; Maia; Scaico, 2021) ponderam que os OA podem contribuir para
diversificar as situacfes de ensino-aprendizagem por oportunizarem distintas formas de
representar e manipular o pensamento. Alguns deles proporcionam atividades dindmicas e
interativas que, quando bem conjugadas as aulas, podem contribuir para atender a demandas de
aprendizagem discente e ao desenvolvimento de competéncias e habilidades.

Além disso, um ponto importante a se ponderar € se a aula planejada com determinado
OA ¢ possivel dentro da realidade escolar de cada professor. Para tanto, citam alguns pontos

importantes:

(i) a internet da escola para acessar ou fazer o download do arquivo; (ii) se 0 OA é
especifico para alguma plataforma, sobretudo atualmente, que temos solucfes para
dispositivos moveis; (iii) a quantidade de dispositivos
(computadores, tablets ou smartphones) para a realizagdo das atividades, sem que
algum aluno seja excluido, entre outros aspectos. (Rebougas; Maia; Scaico, 2021).

Dessa forma, a acdo docente é fundamental na escolha e ado¢do de um OA para 0
desenvolvimento da aprendizagem dos alunos. A forma como o professor integra o recurso em
sua aula é determinante para que o objetivo pedagdgico seja atingido.

Citam ainda que, ao projetar e desenvolver um OA, é importante ter em mente o que se
pretende atingir em termos de pedagogicos com aquele recurso. Embora no futuro ele possa ser
utilizado com outros objetivos e em outros contextos, € importante ter ao menos um objetivo
pré-definido e documenta-lo de maneira clara para facilitar o reuso do OA.

Para que se possa fazer tal verificacao, a escrita dos objetivos de aprendizagem deve ser
feita de forma a especificar habilidades a serem desenvolvidas pelos alunos. Tais habilidades

implicam em acdes observaveis e evidéncias de que os alunos adquiriram o conhecimento e as
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competéncias sugeridas pelos objetivos (Krauss; Ally, 2005 apud Rebougas; Maia; Scaico,
2021).

Filatro (2004 apud Reboucas; Maia; Scaico, 2021) define Design Instrucional como o
planejamento do processo de ensino-aprendizagem, incluindo atividades, estratégias, sistemas
de avaliacdo, métodos e materiais instrucionais. Sendo assim, ao projetar um OA, é importante
também considerar aspectos do design instrucional, pois 0s principios instrucionais serdo
fundamentais para que a tecnologia promova de fato o aprendizado (Wiley, 2001 apud
Reboucas; Maia; Scaico, 2021). Ele ndo se limita apenas a geracao de contetdo, mas também
a atividades, materiais de apoio e formas de avaliacdo que atendam as necessidades
educacionais que o professor tem como alvo.

Para construir objetos de aprendizagem como artefatos de software, podem ser
utilizados processos de desenvolvimento similares aos utilizados na programacéo tradicional,
ajustados para a realidade educacional em que esses objetos serdo empregados. Afinal,

um software educativo, diferente de outros softwares, ndo tem fim em si mesmo. O
processo para o qual o OA foi concebido inicia com o usuario utilizando o recurso,

mas continua no nivel da cognicdo, ou seja, das construcBes particulares que o
aprendiz realiza mentalmente apo6s utiliza-lo. (Rebougas; Maia; Scaico, 2021).

Outra abordagem interessante proposta pela literatura para o desenvolvimento de
objetos de aprendizagem é o modelo de Bertoncello, Possamai e Bortolozzi (2017), que é uma
adaptacdo do modelo espiral de desenvolvimento de software apresentado por Pressman
(2011). Esse modelo apresenta cinco etapas que ficam se alternando: comunicacao,
planejamento, modelagem, construcdo e validacdo. Tais etapas, com suas atividades

correspondentes, estdo ilustradas pela figura apresentada a seguir:
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Figura 3 - Modelo espiral de desenvolvimento de software

Etapa 2 - Planejamento

a) Cronograma do Desenvolvimento do OA

b) Criaciio ¢ andlise do plano de gerenciamento
¢) Andlise de riscos

d) Projetos de Interface e Navegacao

Etapa 1 - Comunicagéo :
a) Tormalizacéo do Design Etapa 3 - modelagem
Educacional - DE a) Sequéncia e Interacio do Conteude
b) Necessidades e Requisitos b) Escolher os tipos de midias
c) Estilos de Aprendizagem ’ ¢) Roteiro ou storyboard do objeto

Etapa 5 - Validagdo \ /

a) Testes de usabilidade e funcionalidade
b) Testes pedagégicos
¢) Identificaclo do estilo de aprendizagem Etapa 4 - Construgao

a) Desenvolvimento do OA
b) Guia do professor

Fonte: Bertoncello, Possamai e Bortolozzi (2017, p. 12)

E essencial perceber como a tecnologia avancada so serve se estiver integrada a uma
cultura e disciplina que a compreenda e a viabilize. Os conceitos organizacionais que estdo por
trds dos objetos de aprendizagem constituem ferramentas poderosas para a organizacao e o
planejamento do ensino. No entanto, ndo se pode acreditar que o0 OA em si seja capaz de
promover a organizacdo dos contetdos e a otimizacdo dos recursos despendidos para produzi-
los.

Diante disso, € necessario contextualizar pedagogicamente todo o material de ensino,
adaptar os objetos as necessidades especificas, integra-los ao curriculo e as estratégias de
ensino, além de fornecer suporte adequado para preparar 0 ambiente onde ocorrerd a

aprendizagem.
2.8 PARLENDAS

A palavra parlenda tem sua origem no latim, vinda do verbo parlare, que significa
“falar”. E uma forma de poesia popular tradicionalmente transmitida oralmente, formada por
rimas ou versinhos curtos, ritmo e humor. Esse género textual costuma ter ritmo musical e pode
ser acompanhado de gestos ou movimentos corporais, quando utilizado como recurso
pedagdgico.

De acordo com Melo,
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as parlendas constituem aspectos do folclore das criangas inteiramente caracterizado,
distinto, ndo se confundindo, em absoluto, com nenhuma outra manifestacéo
folclérica desse periodo da existéncia. Desde as mais simples, ditas ou citadas pelos
pais, para entreter meninos, até as mais complexas, ja recitadas pelas préprias
criangas, conservam em comum estes dois pontos de contato: sdo sempre rimas ou
ditos instrutivos ou satiricos (Melo, 1985, p. 37).

Logo, sdo textos curtos, que podem apresentar um inicio, mas sem meio e final, que
permite a compreensao e memorizacao mais facil para o leitor. Assim, em se tratando do ensino
de lingua, além de as parlendas serem usadas como entretenimento, ajudam a desenvolver
habilidades linguisticas, como ativacdo de conhecimentos prévios, formulacdo de hipoteses,
consciéncia fonoldgica, memorizacao de sequéncias e melhora nas praticas de leitura e escrita
(Lima, 2008).

E um género capaz de aproximar os alunos nas aulas, uma vez que faz uso da
informalidade. Além disso, a linguagem verbal, 0 jogo de palavras e imagens presentes nesses
textos pode estabelecer uma comunicacéo entre os conhecimentos dos estudantes, ja existentes
através da disseminacdo da cultura social e familiar, passada das gera¢6es mais antigas para as
atuais.

Soares e Silva (2010) demonstram que esse género, inserido no folclore poético, esta
cada vez mais distante da escola e das criancas que a frequentam. Portanto, articular o trabalho
do género parlenda com tecnologia ajudara a resgatar textos orais com uma tradicdo tao
importante, o que muito contribuira para o enriquecimento das aulas de Lingua Portuguesa na
escola.

Apesar de nem sempre serem conhecidos sob a denominacéo de parlendas, os versinhos
que formam esse género textual sdo amplamente utilizados pelo povo, geralmente em
brincadeiras infantis, justamente por suas caracteristicas como rimas simplificadas, métricas
que favorecem a musicalidade, além do humor marcante, atraindo, assim, o gosto infantil em
relacdo a descoberta dos signos, através do jogo com a linguagem.

Neste sentido, as parlendas, por meio de suas caracteristicas peculiares, permitem a
aproximacé&o dos estudantes ao tema de que ela trata, através da linguagem e significados. Além
de praticar a leitura de uma forma prazerosa e divertida, pode incentivar também a
comunicacdo, o relacionamento, a relacdo de grupos e o desenvolvimento do raciocinio logico.

E possivel perceber que o interesse dos estudantes se manifesta a partir da relagéo entre
0s conhecimentos prévios e 0s novos. Nessas circunstancias, as praticas de leitura e escrita por
meio das parlendas favorecem esse movimento.

Soares e Silva (2010) afirmam que as parlendas foram modificadas e/ou melhoradas ao

longo dos anos, com a transmissdo social, pois a lingua é viva e se transforma. E as
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transformagOes sociais e culturais que acontecem no decorrer dos anos séo relevantes e
precisam ser discutidas com os estudantes, no objetivo de promover conhecimentos histéricos,
culturais e sociais.

A presente pesquisa teve como objetivo a criacdo de um objeto de aprendizagem
utilizando parlendas na aprendizagem da escrita dos ditongos em processo de monotongacao
no portugués brasileiro, de modo a expandir o conhecimento ortogréfico dos alunos a partir
desse género de tradicéo oral.

Utilizar a ludicidade é uma ferramenta importante para atrair alunos no processo de
ensino-aprendizagem. E combinar parlendas com tecnologia pode ser um atrativo a mais para
despertar o interesse e a reflexdo na aprendizagem de ortografia de ditongos. Como mencionam
Soares e Silva (2010),

A expressao aprender brincando ja é cliché no frame educacional. No entanto, é
exatamente o que o trabalho com as parlendas faz, principalmente quando se fala das
mnemdnicas, que trabalham temas como ndmeros, dias da semana, entre outros,
apresentando formas criativas de se ensinar informagdes essenciais ao ser humano que
vive em sociedade. A partir dessa literatura folclérica, é possivel que os alunos

internalizem novas estruturas da lingua e aprimorem a sensibilidade em relacdo as
expressdes sonoras (Soares; Silva, 2010, p. 41).

Exemplo de proposta parecida a ser desenvolvida nesta pesquisa € 0 Recurso
Educacional Digital (RED) A turma da Mila em: O livro de parlendas’ (Freire; Hitzschky;
Santos, 2021), no qual foi criado um recurso digital — um objeto de aprendizagem — utilizando
parlendas com o objetivo de os alunos vivenciarem brincadeiras utilizando o género textual em
destaque para refletirem sobre as formas orais e escritas das palavras.

O RED foi desenvolvido para sistematizar praticas de linguagem relacionadas a
parlendas por favorecer a leitura de textos com rimas e a percep¢ado de sons da lingua, além de
integrar-se ao folclore brasileiro, proporcionando aos alunos divertimento e aprendizado.

Assim, atividades com parlendas criam contextos e situagdes por meio das quais os
alunos podem refletir sobre as formas orais e escritas das palavras, tendo em vista o
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, condi¢do importante para que as criangas

possam manipular os sons da lingua que utilizam e estabelecer as relagdes entre os
sons e suas representagdes escritas (Freire; Hitzschky; Santos, 2021, p. 2).

Ele foi desenhado em quatro fases representadas por parlendas. Na primeira e segunda

fase, 0 usuario deve descobrir alguns enigmas que foram postos nas parlendas. A primeira, a

" Link para o recurso: mide-game (mide-parlendas.netlify.app). Link para o video de demostracéo:
https://youtu.be/EOuU7Whoc8U
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partir da representacdo de imagens; ja a segunda, a partir da escuta de um audio, em que o
usuario arrasta a palavra correspondente conforme sonoridade e rima.

Na terceira fase, 0 usuario deve criar uma nova parlenda por meio de um banco de
palavras que rimam com o texto pré-existente. Ja na quarta fase, o usuério tera acesso a duas
parlendas como premiacgéo pela execucédo das atividades anteriores.

Embora seja pensado para alunos do 1° e 2° ano do ensino fundamental, este RED serviu
como referéncia para criacdo do OA proposto nesta dissertacdo, ja que usa o texto como
referéncia, aléem de considerar a perspectiva social e variavel do género, além de permitir uma
consciéncia fonoldgica nos usuérios do jogo.

O trabalho com o género parlenda ajudara, portanto, no ensino de ortografia reflexiva
ao mesmo tempo em que se valoriza a cultura popular, a qual muitas vezes se encontra afastada

dos trabalhos desenvolvidos em sala de aula.

2.9 FALA X ESCRITA: REFLEXOES SOBRE O CONTINUUM A PARTIR DE
REFLEXOES DE MARCUSCHI

Por muito tempo, defendeu-se que fala e escrita apresentavam-se como relacfes
dicotdmicas. Marcuschi (2010) apresenta uma proposta de que ““se vejam essas relagdes dentro
de um quadro mais amplo no contexto de praticas comunicativas e de géneros textuais”
(Marcuschi, 2010, p. 9). A sugestao adota uma abordagem funcional e reconhece um continuum
de variagdes, gradacdes e interconexdes, dependendo do que é comparado. O autor enfatiza que
em algumas situacdes, a semelhanca entre a fala e escrita é tdo proxima que parece haver uma
fusdo entre elas. J& em outros momentos, a distancia é mais acentuada, mas ndo ao ponto de se
considerar a existéncia de dois sistemas linguisticos ou duas linguas, como se pensava tempos
atrés.

Ao utilizar uma perspectiva tradicional, das dicotomias, para o autor, manifesta-se uma
enorme insensibilidade para os fendmenos dialogicos e discursivos do texto. “Além de
considerar a fala como um lugar de erro e de caos, tomando a escrita como lugar da norma e do
bom uso da lingua” (Marcuschi, 2010, p. 28).

O autor defende um olhar sociointeracionista, em que a relacéo entre a fala e escrita seja
tratada dentro de uma perspectiva dialdgica, com a lingua como um fendémeno interativo e

dindmico, sensiveis aos fendmenos culturais. Logo,
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as relagBes entre fala e escrita ndo sdo Gbvias nem lineares, pois elas refletem um
constante dinamismo fundado no continuum que se manifesta entre essas duas
modalidades de uso na lingua. Também ndo se pode postular polaridades estritas e
dicotomias estanques (Marcuschi, 2010, p. 34).

Para o0 autor, as diferencas entre fala e escrita se ddo dentro de um continuum tipoldgico
das praticas sociais de producao textual e nao na relagdo dicotdomica de dois polos opostos. “Os
textos se entrecruzam sob muitos aspectos e por vezes constituem dominios mistos”
(Marcuschi, 2010, p. 38).

Enfatiza, ainda, que é impossivel situar a oralidade e a escrita em sistemas linguisticos
diversos, isto €, ambas fazem parte do mesmo sistema da lingua, mas do ponto de vista
semiologico podem ter peculiaridades com diferencas acentuadas, de tal modo que a escrita ndo
representa a fala. Assim, a visio dicotdmica ndo se sustenta mais. E certo que fala e escrita sdo
diferentes, mas ndo “sdo polares e sim graduais e continuas. Sdo duas alternativas de atualizagédo
da lingua nas atividades sociointerativas diarias” (Marcuschi, 2010, p. 46).

Partindo dessas posi¢des, 0 autor busca construir um modelo para analisar o grau de
consciéncia dos usudrios da lingua a respeito das diferencas entre fala e escrita, observando a
prépria atividade de transformacdo, chamada de retextualizacdo. A retextualizacdo nao pode
ser considerada um processo mecanico, ja que a passagem da fala para a escrita ndo se da
naturalmente e o usuério da lingua lida o tempo todo. “Trata-se de um processo que envolve
operacOes complexas que interferem tanto no codigo como no sentido e evidenciam uma série
de aspectos nem sempre bem-compreendidos da relacdo oralidade-escrita.” (Marcuschi, 2010,
p. 46).

Importante frisar que ndo se trata de propor a passagem de um texto desorganizado para
outro bem organizado. “E a passagem de uma ordem para outra ordem (Marcuschi, 2010, p.
47). Nesse sentido, Marcuschi (2010) apresenta uma distincdo entre a atividade de
retextualizacdo e de transcricao.

Transcrever a fala é passar um texto de uma realizagdo sonora para a forma gréafica
com base numa série de procedimentos convencionalizados. Seguramente, neste
caminho, hd uma série de operagdes e decisdes que conduzem a mudancas relevantes
que ndo podem ser ignoradas. Contudo, as mudangas operadas na transcri¢cdo devem
ser de ordem a ndo interferir na natureza do discurso produzido do ponto de vista da

linguagem e contetido. J& no caso da retextualizacdo, a interferéncia é maior e ha
mudancas mais sensiveis, em especial no caso da linguagem (Marcuschi, 2010, p. 49).

Ao realizar a transcrigdo, surge um problema: ndo ha correspondéncia direta entre a

pronuncia e grafia. Assim, quando transcrevemos um texto falado,
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basicamente, passamos as palavras pronunciadas para uma formatagdo escrita num
sistema grafico que segue, no normal dos casos, a grafia padrédo, variando apenas em
casos especiais quando queremos evidenciar certas questdes especificas de um ou
outro falante. Transcrever ndo é uma atividade de metalinguagem nem uma atividade
de simples interpretacdo grafica do significante sonoro. A transcricdo representa uma
passagem, uma transcodificacdo (do sonoro para o grafematico). (Marcuschi, 2010, p.
51).

Nesta dissertacdo, parte-se da teoria de Marcuschi (2010) apresentada ao escolher
parlendas — um género textual que surge da oralidade e é posteriormente registrado na escrita —
como base para o jogo desenvolvido, trabalhando-se na perspectiva do continuum entre
oralidade e escrita.

No desenvolvimento do jogo, a intengdo € ilustrar que a oralidade e a escrita ndo sao
sistemas linguisticos completamente separados. As parlendas, ao serem incorporadas tanto na
forma falada quanto escrita, demonstram como os elementos da oralidade podem ser
preservados e transformados na escrita, mantendo-se as caracteristicas ritmicas, sonoras e
ludicas que Ihes sdo intrinsecas. Por outro lado, é essencial entender como a transcri¢do das
parlendas da oralidade para a escrita envolve adaptacdes que respeitam as regras e convengoes
da lingua escrita, em especial a norma padrdo, uma variante que a escola tem o papel
fundamental de exercitar de forma organizada, sistematizada e interessante aos alunos.

Ao adotar essa abordagem, busca-se evidenciar com a presente pesquisa que nao ha uma
superioridade no uso, seja da fala ou da escrita, mas que elas apresentam caracteristicas

diferentes. Essas diferencas ndo sdo dicotbmicas, mas graduais e continuas.
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3 ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

N&do ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. [...]. Enquanto
ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque
indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para
conhecer o que ainda ndo conheco e comunicar ou anunciar a novidade
(Freire, 1996, p. 32).

Neste capitulo, o objetivo € apresentar o percurso metodoldgico que foi empregado no
desenvolvimento da pesquisa, tais como a natureza da pesquisa, abordagem e contexto da
proposta. Em suma, buscam-se detalhar os caminhos seguidos para concretizagao dos objetivos
definidos (Gil, 2008).

3.1 NATUREZA DA PESQUISA

Devido a ocorréncia da pandemia de COVID-19, que alterou significativamente o
sistema educacional em ambito mundial, foi autorizado, pela Resolucdo n. °© 002/2022 (anexa),
do Conselho Gestor, de 01 de fevereiro de 2022, a qual define normas sobre a elaboracéo do
trabalho de Conclusdo do Curso para a Oitava Turma do Mestrado Profissional, o carater
propositivo, sem, necessariamente, serem aplicados os projetos propostos em sala de aula
presencial, considerando o enfrentamento da pandemia da COVID-19, no &mbito da esfera
académica.

Os trabalhos desenvolvidos no ambito do PROFLETRAS tém como base a identificacdo
de problemas verificados no contexto educacional, a fim de compreendé-los, interpreta-los e
fornecer possiveis solugdes ou alternativas para minimizé-los, visando promover mudancas
positivas e impactantes na pratica educacional.

Sendo assim, optou-se por desenvolver a pesquisa de carater exploratorio, cujo objetivo
primordial, como afirma Gil (2008, p. 41), é proporcionar maior familiaridade com o problema,
ou seja, explicita-lo. Em se tratando do procedimento técnico, foi realizado um levantamento
bibliografico do tema e, em seguida, apresentada uma proposta interventiva para tentar sanar o

problema observado.

O docente que consegue associar o0 trabalho de pesquisa a seu fazer pedagogico,
tornando-se um professor pesquisador de sua propria pratica ou das praticas
pedag6gicas com as quais convive, estard no caminho de aperfeicoar-se
profissionalmente, desenvolvendo uma melhor compreensdo de suas a¢Ges como
mediador de conhecimentos e de seu processo interacional com os educandos. Vai
também ter uma melhor compreensdo do processo de ensino e de aprendizagem
(Bortoni-Ricardo, 2008, p. 32-33).
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Assim, a dissertacdo foi desenvolvida numa perspectiva tedrico-reflexiva, em que a
reflexdo da agio do professor na sala de aula deve ser o ponto de partida para a mudanca. E na
reflexdo sobre sua pratica que o professor estabelece sua a¢do, modificando-a quando entende
necessario.

Logo, foi realizada a pesquisa bibliografica, que forneceu respaldo teoérico para
desenvolver o OA, com o propdsito de minimizar a monotongacgdo em textos escritos dos alunos
do EFII. Além disso, na conducdo desta pesquisa, ¢ fundamental, ainda, esclarecer alguns
elementos cruciais, tais como a abordagem metodoldgica e o contexto da proposta.

3.2 ABORDAGEM

A pesquisa se insere na abordagem qualitativa, pois, em conformidade com Bortoni-
Ricardo (2008, p. 34), “a pesquisa qualitativa procura entender, interpretar fenomenos sociais
inseridos em um contexto”, e “o pesquisador tem sempre um grau de interagdo com a situagdo
estudada, afetando-a ¢ por ela sendo afetado” (André, 2009, p. 28). Essa abordagem ¢ relevante
para pesquisas relacionadas a educacdo basica, pois procura-se de alguma forma mudar a
realidade em que o professor pesquisador esta inserido, partindo da dificuldade encontrada em
seu contexto de trabalho.

Partindo dessa abordagem, seguiu-se a metodologia ativa de aprendizagem, que se
baseia na interagdo e no envolvimento profundo dos participantes no processo educativo.

Metodologia ativa de aprendizagem é uma abordagem que coloca o aluno no centro do
processo de aprendizagem, tornando-o um participante ativo e engajado na construcdo do
conhecimento. Assim, o professor tem o papel de facilitador, orientador e mediador do
processo, enquanto os alunos sdo incentivados a explorar, investigar e aplicar o conhecimento
de maneira prética e significativa, isto é, o estudante se torna protagonista no processo de
construcdo do proprio conhecimento.

Segundo Gomes (2022), as metodologias ativas séo menos baseadas na transmissao de
informagdes e mais no desenvolvimento de habilidades, de conhecimentos prévios e
experiéncias vividas, segundo seu proprio raciocinio. Com essa abordagem didatica, busca-se
inverter a logica tradicional de ensino-aprendizagem, substituindo a posicao passiva do aluno,
melhorando as habilidades do pensamento critico e melhorando os indices de motivacdo dos
estudantes, o que se coaduna perfeitamente com a concepg¢éo sociointeracionista de Vygotsky

(1991) para o processo de ensino-aprendizagem.
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Metodologias ativas podem seguir diferentes linhas de pensamento e de pratica. Gomes
(2022) sinaliza algumas possibilidades, como estudo de casos, aprendizado por problemas,
seminarios e discussdes, gamificacdo, dentre outros.

A proposta de criagdo do OA apresentada nesta dissertacao caracteriza-se como uma
metodologia ativa de gamificagdo. Trata-se, conforme j& explanado, de trazer elementos
comuns a jogos eletronicos (como, por exemplo, desafios, regras, feedback) para o ensino,
expor os estudantes a problemas baseados em diferentes situacdes, disponibilizando recursos
variados para que possam resolvé-los (Fardo, 2013).

Acredita-se, portanto, que, ao aliar a abordagem qualitativa com a metodologia ativa de
gamificacdo, o professor pesquisador ndo apenas observara e interpretard os fenbmenos
educacionais em um contexto real, mas também influenciara a realidade inserida ao inverter a

I6gica tradicional de ensino e tornando o aluno ativo no processo de ensino-aprendizagem.

3.3 CONTEXTO DA PESQUISA

Diante da dificuldade apresentada pelos alunos na escrita ortografica mesmo nos anos
finais, especificamente em relacdo ao continuum fala-escrita, e pensando na necessidade de
torna-los ativos e reflexivos no processo de ensino-aprendizagem, buscou-se verificar a
relevancia da elaboracdo de um objeto educacional para ajudar a sanar essa dificuldade
persistente, acreditando que a escola tem papel fundamental no ensino da lingua padréo
(Mollica, 2016).

A autora defende

a proposicdo de trabalho orientado no que tange a certas estruturas e a determinados
problemas cronicos, quer estritamente ortograficos, quer de natureza mais
propriamente gramatical, adicionando-se a exposicao sistematica a lingua escrita em
seus diferentes géneros (Mollica, 2016, p. 17).

Partindo dessa perspectiva, escolheu-se uma atividade gamificada como forma de
sistematizacdo e reflexdo partindo do género Parlenda. Um texto pertencente ao universo
infantil, tradicionalmente oral, e retextualizado para a escrita (Marcuschi, 2010).

Mollica (2016) reforga, ainda, a importancia de se considerar o continuum fala/escrita
para superar a tradicdo da distingdo entre lingua popular e lingua culta. Isso permitira
implementar novas abordagens pedagdgicas no ensino de lingua escrita.

A proposta pedagodgica aqui desenvolvida parte, portanto, de uma dificuldade real e

latente na Educagdo Basica, o ensino de ortografia, para que as dificuldades possam ser sanadas
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de forma ludica e eficiente, pois, por muito tempo, o ensino de ortografia desconsiderou a
realidade e interesses dos alunos, com exercicios mecanicos de identificacdo em frases soltas e
descontextualizadas (PCN, 1998).

A proposta foi pensada a partir da realidade do Municipio do Rio de janeiro, a maior
rede de educacdo municipal da America Latina (Prefeitura do Rio, 2023). Por ser uma area
urbana, a tecnologia estd mais facilmente acessivel e disponivel até mesmo para alunos de
classes populares. Assim, acredita-se que a introducdo de metodologias ativas, como a
gamificacdo, pode despertar o interesse dos alunos e promover uma aprendizagem mais eficaz
da ortografia.

A gamificacdo, ao incorporar elementos de jogos, como desafios, recompensas e
feedbacks, torna o processo de aprendizado mais envolvente e interativo. Além disso, o uso de
tecnologias digitais no contexto educacional pode ajudar a conectar o contetido escolar com a
realidade cotidiana dos alunos, facilitando a assimilagdo de regras ortograficas de maneira mais
ludica. Ao integrar essas estratégias pedagdgicas inovadoras, espera-se ndo apenas melhorar a
competéncia ortografica dos estudantes, mas também aumentar o engajamento e a motivacao

para a aprendizagem.
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4 A PROPOSTA

A proposta pensada para tentar sanar o problema da monotongacao em textos escritos é

um OA em formato de Jogo, o Parlaventura, o qual, sequindo os principios do Framework 6d,

de Werbach (Orc’estra, 2022), segue seis acOes essenciais para um design completo de

gamificacdo. Segue uma pequena descri¢do de cada acdo articulada a proposta:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

Definir Objetivos do Projeto (Define Business Objectives): nesta etapa, foram
estabelecidos os objetivos claros e especificos do OA Parlaventura. Isso inclui
identificar os propdsitos educacionais, a finalidade da gamificacdo e os resultados
esperados na melhoria da escrita ortografica por meio da abordagem ludica.

Delinear o Comportamento do Alvo (Delineate Target Behavior): foi feita uma anélise
detalhada do comportamento alvo que se desejava desenvolver nos usuérios do jogo,
especificamente, escrever corretamente os ditongos das palavras selecionadas nas
parlendas.

Descrever Seus Jogadores (Describe Your Players): foi considerado o publico-alvo do
jogo, os estudantes do EF Il, suas caracteristicas, necessidades e preferéncias. Essa
descricdo embasou a criacdo de desafios e interacfes adequadas para o grupo de
usuérios delimitado.

Desenvolver Loops de Atividade (Devise Activity Loops): foram criados ciclos de
atividades no jogo, envolvendo desafios, recompensas e retroalimentagdes. Esses loops
motivam 0s jogadores a permanecerem engajados no processo de aprendizagem,
estimulando-os a aprimorar suas habilidades ortogréficas.

N&o Se Esquecer da Diversdo (Don't Forget the Fun): a diversdo e o entretenimento
foram incorporados ao design do Parlaventura. Elementos como narrativa envolvente,
graficos atrativos, recompensas e progressao do jogador contribuem para tornar a
experiéncia do usuario mais agradavel e empolgante.

Implantar Ferramentas Apropriadas (Deploy Appropriate Tools): por fim, foram
selecionadas e implementadas as ferramentas tecnoldgicas adequadas para suportar o
jogo Parlaventura na plataforma Unity/C#. A escolha das ferramentas garante uma

experiéncia de uso fluida e eficiente para os jogadores.
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4.1 DETALHAMENTO DO JOGO

Inicialmente o jogo foi pensado para trabalhar apenas o fenémeno da monotongacao,
porém, a partir dos dialogos realizados na Qualificacdo e no Congressos e Seminarios dos quais
a professora pesquisadora participou ao longo do desenvolvimento da pesquisa, chegou-se a
concluséo de que o jogo, perpassado no universo das parlendas, pode, futuramente, atender a
outros processos fonéticos-fonoldgicos que dificultam a escrita da ortografia vigente,
contribuindo, assim, para a aprendizagem do assunto de modo ainda mais abrangente e
significativo na Educacao Bésica.

Além disso, o jogo inicialmente foi pensado em 3 Fases-parlenda, com 3 miss@es cada,
0 que também foi expandido para mais uma missao, na qual utiliza-se o repertério das parlendas
para avancar na expansdo de vocabulos e ampliacdo do conhecimento dos alunos.

O produto educacional desenvolvido foi pensado para ser disponibilizado em
plataformas digitais gratuitamente. Para ajudar no processo criativo de elaboragéo do roteiro do
produto educacional, especificamente na escolha dos vocabulos, foi consultado o Dicionario
Criativo (Dicionario Criativo, 2024), o qual fornece significado, sindbnimos, palavras relacionas,

expressoes, citagdes e rimas.

4. 1.1 Detalhamento do Objeto de Aprendizagem Parlaventura

O Parlaventura ¢ um jogo composto inicialmente por 3 Fases-Parlenda (Hoje é
domingo, Cadé o toucinho que estava aqui? e Macaco foi a feira) apresentadas num mapa. Vale
destacar que na perspectiva de expansao e atualiza¢do do jogo, em fases posteriores a esta etapa
apresentada na presente dissertacdo, sdo previstas outras parlendas a serem inseridas, com o
propdsito de abordar outros fenémenos.

Na atual versdo proposta, cada fase é composta por 4 missdes, em que o usuario devera
finalizar a tarefa determinada de cada fase para progredir e avancar automaticamente. As
missdes sdo geradas de forma aleatdria para evitar que o jogo se torne monétono e se esgote. E
importante destacar que as palavras selecionadas sdo apresentadas posteriormente, no
detalnamento das Fases-Parlenda, para proporcionar maior clareza nas acfes a serem

executadas.
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4.1.2 Mapa

O mapa a seguir ilustra a maneira como 0 jogo Se apresenta aos usuarios.

Figura 4 — Mapa do Parlaventura

Fonte: Elaborado para fins de pesquisa

Apos realizar o login, o usuario € transportado para o universo do Parlaventura. Nele, é
possivel visualizar o mapa com as Fases-Parlendas e imagens que remetem ao género
trabalhado. Ao selecionar o nimero correspondente a Fase-Parlenda, é possivel ouvir a
contacdo da parlenda. Além disso, hd um icone de replay, caso o jogador queira ouvir a parlenda

novamente.

4.1.3 Missoes

Foram pensadas na versdo atual do jogo quatro missfes distintas para engajar 0s
jogadores, cada uma delas explorando diferentes habilidades cognitivas e interativas. As
palavras selecionadas para as missdes serdo apresentadas na sessdo seguinte, no detalhamento
das fases-parlendas, devido a sua relacdo com as parlendas selecionadas.

Inicialmente, é realizado um anagrama com as palavras que podem sofrer
monotongacdo da Parlenda selecionada. Cabe ao aluno jogador arrastar as letras até a posi¢do
correta para desembaralhar a palavra em destaque, conforme se observa na figura a seguir.
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Figura 5 — Misséo 1

Fonte: Elaborado para fins de pesquisa

Vale destacar que a atividade promove a fixacdo da escrita correta, através da
memorizacdo, uma vez que no caso das correspondéncias fonogréaficas irregulares, ndo é
possivel estabelecer uma regra geral para a escrita das palavras. (Morais, 2020)

A segunda missdo, chamada "Audio e Escolha", consiste em uma experiéncia interativa
partindo da fala para a escrita, como preconiza Mollica (2016). Durante esta etapa do jogo, 0
aluno jogador tera acesso a audios que irdo reproduzir palavras retiradas das parlendas ou
relacionadas a elas. Apos ouvir cada palavra, tera duas opc¢des de escrita apresentadas. O desafio
é escolher a opcdo que representa a ortografia correta de acordo com as normas vigentes da

Lingua Portuguesa para a palavra ouvida.

Figura 6 — Misséo 2
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Fonte: Elaborado para fins de pesquisa

O objetivo da segunda misséo €, portanto, demonstrar ao jogador que na lingua oral,
muitas vezes alguns sons sdo deixados de ser pronunciados, porém sem causar risco na
comunicacdo. Todavia, é indispensavel saber que deve-se representa-lo em forma de grafema
na escrita de acordo com as normas ortogréaficas vigentes (Mollica, 2016, p. 76)

Na terceira missdo, o aluno jogador realizara um jogo da memdria que o ajudara a fixar
a escrita de acordo com a norma ortografica. O objetivo é achar o par de imagem e palavra fixar
a escrita correta. Uma carta terd a imagem e na outra carta a palavra escrita de acordo com a
ortografia. Como distrator, havera a opcdo de par com a forma monotongada, mas o jogo
sinaliza a escolha como erro, impedindo que o par seja formado, o que leva o jogador a ver que
aquela escrita esta errada. Assim, cada palavra tera trés opcdes de correspondéncia no jogo: a
imagem, a escrita certa (que forma o par com a imagem) e a escrita errada (que da erro na
tentativa de formar o par com a imagem).

O objetivo aqui é dificultar a formacdo do par com a escrita inadequada de uma das
faces do jogo da memadria, incentivando os alunos a reconhecer e corrigir os erros ortograficos,

a partir da atividade de memorizagéo. (Morais, 2020)

Figura 7 — Misséo 3

2

CHURRASQUEIRA CHURRASQUERA v

Fonte: Elaborado para fins de pesquisa
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Por fim, na quarta misséo, o aluno jogador realiza o jogo "Preencha se Souber”, no qual
preenche lacunas, em que vao surgir na tela varias palavras associadas a parlenda com um
espaco apds uma vogal. Assim, o jogador tera 2 opg¢des para preencher: “i” ou “e”, “u” ou “0”,
além do simbolo de que ndo ha necessidade de preencher com nenhuma semivogal.

Caberé a ele escolher qual letra preenche aquele espaco vazio, sendo que havera casos
em que de fato ndo havera ditongo ali. 1sso o ajudara a reforgar a escrita correta dessas palavras.
Nesta atividade, é possivel trabalhar ditongos que ndo sofrem reducdo. Além disso, é possivel
também trabalhar a ortografia de palavras em que podera ocorrer a insercdo da semivogal [j]

(representada pelo grafema i), como uma hipercorrecdo ortografica. (Mollica, 2016).

Figura 8 — Missédo 4

Fonte: Elaborado para fins de pesquisa

Portanto, as missdes foram pensadas em uma escala crescente de complexidade, para
proporcionar uma experiéncia de aprendizagem gradual, engajando os alunos a quererem
progredir, garantido uma fixacdo mais consciente das diferencas entre fala e escrita (Mollica,
2016, p. 85)

4.1.4 Fases-Parlenda

Sédo trés as fases-parlenda pensadas para esta primeira versao do jogo. A primeira € a
Fase-parlenda Hoje é domingo (Abreu, 2000, p. 33).

Hoje é domingo
pede cachimbo
Cachimbo € de barro
da no jarro
O jarro é fino
da no sino
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O sino é de ouro
da no touro

O touro é valente
da na gente

A gente é fraco

cai no buraco
O buraco ¢ fundo
acabou-se o mundo.

A parlenda apresenta as seguintes palavras que podem sofrer monotongacao: ouro,
touro e acabou.

A palavras ouro e touro fazem parte da primeira missao, em que o jogador, a partir de
letras dispostas na tela, terdo que escrever a palavra de acordo com a ortografia vigente. Usando
as palavras ouro e touro.

Na segunda misséo, o aluno ouve os verbos acabou, seu sinbnimo terminou e seus
antdbnimos comegou e inaugurou, e terd que marcar a opgao correta.

Nas missoes 3 e 4, serdo usadas palavras que estejam relacionadas ao universo da Fase-
Parlenda. No caso da missao 3, o assunto selecionado foi o que fazemos de especial no domingo,
para isso foram selecionados os temas: lazer, familia, brincadeira, comida, tais como louvar,
roupa, goleiro, repouso, feijéo, leite, coqueiro, cachoeira, fogueira, churrasqueira,
brincadeira, bandeja, cover. E importante destacar que na missio 3 precisam ser definidos
apenas substantivos concretos (roupa, goleiro, feijao, cachoeira), que permitam formar o par
com a imagem. J& na missdao 4 (louvar, repouso, prazeiroso, desleixo) , € possivel a
contemplacéo de verbos, adjetivos e substantivos abstratos.

A segunda Fase-Parlenda é Cadé o toucinho que estava aqui? (Abreu, 2000, p. 34)

Cadé o toucinho que estava aqui?
O gato comeu
Cadé o gato?
Foi pro mato
Cadé o mato?
O fogo queimou
Cadé o fogo?
A 4gua apagou
Cadé a agua?
O boi bebeu
Cadé o boi?
Foi carregar trigo
Cadé o trigo?
A galinha espalhou
Cadé a galinha?
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Foi botar ovo
Cadé o ovo?
O frade bebeu
Cadé o frade?
Ta no convento

A parlenda apresenta as seguintes palavras que podem sofrer monotongagéo: toucinho,
queimou, apagou, espalhou.

As palavras toucinho e manteiga, uma palavra relacionada a tematica da parlenda, fazem
parte da primeira missdo, em que o aluno jogador, a partir de letras dispostas na tela, deve
escrever a palavra de acordo com a ortografia vigente.

Na segunda missdo, o aluno ouve os verbos queimou, espalhou e seus anténimos
apagou, acabou, marcando a opgao correta.

Na missdo 3, foram selecionadas as palavras fazendeiro, queijo, cocheiro, vaqueiro,
sementeiro, chiqueiro, leite, percevejo e bandeja. J& na missdo 4, foram selecionadas as
palavras leiteiro, queijaria, carroceiro, estrangeiro.

A Ultima fase é a Fase-Parlenda Macaco foi a feira (Abreu, 2000, p. 35)

O macaco foi a feira

nédo sabia o que comprar

Comprou uma cadeira
para a comadre se sentar

A comadre se sentou

a cadeira esborrachou

Coitada da comadre

foi parar no corredor

A parlenda apresenta as seguintes palavras que podem sofrer monotongacao: feira,
cadeira, comprou, sentou e esborrachou.

As palavras feira e cadeira fazem parte da primeira missao.

Na segunda misséo, o aluno ouve os verbos sentou, eshorrachou e seus antbnimos
levantou, sarou, tendo de marcar a opgéo correta.

Para a missdo 3 foram selecionadas as seguintes palavras: ameixa, queijo, geladeira,

caixa, peixe, bandeja, cenoura, e leite. Ja na missdo 4, cadeira, feirante, couve, feijao.
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4.1.5 Sistema de pontuacéo

Para ficar atrativo o Objeto de Aprendizagem desenhado aqui, pensou-se hum sistema
de pontuacdo chamado Parlacoins. A cada missao concluida e a depender do tempo de acerto,
0 usuario ganha moedas, montando um ranking com a pontuag&o.

O sistema de pontuacdo Parlacoins foi concebido para tornar o OA mais atrativo e
motivador. Nele, a cada missao concluida, o aluno jogador é recompensado com a moeda digital
que representa seu desempenho.

A seguir, segue o detalhamento dos principais componentes deste sistema, que incluem
a atribuicdo de pontos com base na precisdo das respostas dos jogadores, a utilizacdo dos
Parlacoins, uma moeda virtual, para desbloqueio de novos desafios e contetudos adicionais e a

incluséo de bdnus por desempenho excepcional futuramente.

Fase-Parlenda 1: Hoje é domingo

1. Anagrama: pontuacdo maxima: 20 Parlacoins

2. Audios e escolha: pontuagio méaxima: 20 Parlacoins

3. Jogo da memoria: pontuacdo méaxima: 30 Parlacoins
4 Preencha se souber: pontuacdo maxima: 30 Parlacoins

. Pontuacdo minima para desbloquear préxima fase: 70 Parlacoins

Fase-Parlenda 2: Cadé o toucinho que estava aqui?

1. Anagrama: pontuacdo maxima: 20 Parlacoins

2. Audios e escolha: pontuagio méaxima: 20 Parlacoins

3. Jogo da memdria: pontuacdo maxima: 30 Parlacoins
4 Preencha se souber: pontuacdo maxima: 30 Parlacoins

. Pontuacdo minima para desbloquear préxima fase: 70 Parlacoins

Fase-Parlenda 3: Macaco foi a feira

1. Anagrama: pontuagdo maxima: 20 Parlacoins

2. Audios e escolha: pontuagio méaxima: 20 Parlacoins

3. Jogo da memdria: pontuagdo méxima: 30 Parlacoins
4 Preencha se souber: pontuagdo maxima: 30 Parlacoins

. Pontuagdo minima para desbloquear préxima fase: 70 Parlacoins

Com essa distribuicdo, cada Fase-Parlenda tem um total de 100 Parlacoins, permitindo

uma pontuacdo méxima de 300 pontos para completar todas as missdes das Fase-Parlendas. O
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sistema de pontuacdo foi pensado de forma igual dentro de cada Fase-Parlenda e com
pontuacOes diferentes para cada missdo, de acordo com o nivel de complexidade delas.

Para expandir o jogo futuramente e desbloquear novas Fases-parlendas e missdes sobre
outras questdes ortograficas, pensou-se em seguir um modelo de progressao similar ao proposto
anteriormente. Além disso, pode-se acrescentar itens dentro do jogo, como dicas, avatares e
acessorios para os personagens. Dessa forma, os jogadores terdo a oportunidade de continuar
progredindo e aprendendo sobre diferentes aspectos da ortografia enquanto exploram novas
parlendas e missdes no jogo.

Além disso, pensou-se a inclusdo de um sistema de pontuacdo por tempo de resposta.
Assim, pontuacdes extras sdo alcancadas ndo apenas respondendo corretamente, mas também
concluindo as atividades de forma rapida. Isso adiciona um elemento de competicdo amigavel,
incentivando os usuarios a se desafiarem constantemente para melhorar suas pontuacdes e subir
no ranking, repetindo o jogo e fixando ainda mais a ortografia.

O ranking, por sua vez, é uma caracteristica central do sistema. Ele exibira os usuérios
com as maiores pontuacdes acumuladas, estimulando uma competicdo saudavel. Além disso, 0
professor poderad propor premiagdes semanais ou mensais para os trés primeiros colocados,

proporcionando reconhecimento adicional e incentivando uma participagéo continua.

4.2 POSSIBILIDADE DE ENCAMINHAMENTOS PEDAGOGICOS

Nesta secdo, sdo apresentadas orientacOes para servir de suporte ao professor no
desenvolvimento de atividades partindo do jogo Parlaventura. As regras do jogo e as
habilidades atendidas neste OA seguem anexas.

O Objeto de Aprendizagem desenvolvido pode ser utilizado como atividade inicial,
como atividade de fixacdo, revisdo do contetdo ou mesmo como uma avaliacdo final do tema
ortografico trabalhado, considerando esse ato ndo como um momento de revelar o que o aluno
ja sabe, mas como caminho que o educando j& percorreu para alcangar o conhecimento
demonstrado (Esteban, 1997, p. 65), mostrando, assim, que “a crianga ¢ potencialmente
produtora de conhecimento e o professor ¢ um de seus parceiros privilegiados nesta producao”
(Esteban, 1997, p. 65).

O jogo Parlaventura foi planejado para servir como recurso didatico ludico no trabalho
ortogréfico, em especifico, nesta primeira versdo proposta, a monotongagdo na escrita de

ditongos. Ndo existe hora certa para a crianga ou adolescente aprender a escrita de acordo com
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a norma ortografia. Além disso, a escola necessita exercitar a lingua padrdo. Portanto, o jogo
foi pensado para os anos finais, como forma de reforcar o aprendizado do fendmeno fonético-
fonologico apresentado, que ainda pode aparecer como dificuldade aos alunos do 6.° a0 9.° ano
de escolarizacao.

Os professores, segundo Morais (2020), precisam partir do pressuposto de que as
dificuldades ortogréficas apresentam causas diferentes e necessitam de sistematizagdo e
reflexdo. Assim, & possivel pensar em estratégias de ensino mais eficientes para que 0s
estudantes se apropriem dessas regras.

De acordo com Morais (2020), as irregularidades, por ndo apresentarem um padréo
exigem memorizagdo da escrita ou de certo conhecimento etimoldgico da palavra. O caso de
alguns ditongos que possam ser monotongados na escrita é classificado como um caso irregular,
precisando, pois, de memorizacdo dos vocabulos. Assim o uso do game, ferramenta atrativa
para o publico, pode ajudar no interesse e dedicacdo dos estudantes neste trabalho.

A seguir, sdo apresentadas algumas propostas metodoldgicas com o
Parlaventura. Para facilitar o planejamento e a execuc¢éo das atividades propostas, a seguir serdo
apresentadas as sugestdes estruturadas em quadros, destacando o ano de escolaridade, os

objetivos, materiais e passos para execucao de cada tarefa.
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Quadro 4 — Atividade 1

Atividade 1 — Conhecendo as regras do jogo

Ano de escolarizacdo: 6.° ao 9.° ano

Objetivos

Material

Desenvolvimento

o (EFO4LPO05)
reconhecer a funcdo social de
textos de géneros variados, que
circulam em diferentes esferas
da vida social

. (EFO5LPO6) localizar,
interpretar e utilizar informac6es
de um texto cotidiano com
vocabulario técnico e frases de
estrutura complexa (por
exemplo, as regras de um jogo,

instrucBes para montagem).

Copias das regras do jogo

1. Explique que os alunos irdo
jogar o App Parlaventura e que a
turma precisa conhecer as regras
do jogo.

2. Conte o enredo do game, que
se passard no Universo das
Parlendas. Verifique se o0s
alunos possuem conhecimento
prévio desse género textual.

3. Em

explorando o

seguida, continue
conhecimento
prévio dos alunos sobre 0 género
regras de jogo.

4. Peca que facam a leitura
silenciosa das regras do jogo.

5. Depois peca que algum aluno
leia em voz alta.

6. A cada trecho, converse com
a classe garantindo que tenham

compreendido as regras.

Fonte: Elaborado para fins de pesquisa
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Quadro 5 — Atividade 2

Atividade 2 — Conhecendo o género parlenda

Ano de escolarizacdo: 6.° ao 9.° ano

Objetivos

Material

Desenvolvimento

o (EFO1LP16) ler e
compreender, em colaboragdo com
0s colegas e com a ajuda do
professor, quadras,
quadrinhas, parlendas, trava-
linguas, dentre outros géneros do
campo da vida cotidiana,
considerando a situacdo
comunicativa e o tema/assunto do
texto e relacionando sua forma de
organizacdo a sua finalidade.

. (EF69LP55) reconhecer
em textos de diferentes géneros as
variedades da lingua falada, o
conceito de norma padrdo e o de
preconceito linguistico.

. (EF69LPO7B)  produzir
textos em diferentes géneros,
considerando sua adequagdo ao

contexto de producéo e circulagdo.

Parlendas impressas ou em

forma digital

1. Inicie a aula perguntando aos
alunos se eles ja ouviram falar
de parlendas e o que sabem
sobre esse género.

2. Explique que as parlendas sdo
composicBes poéticas orais,
curtas e de facil memorizacéo,
geralmente destinadas a
criangas, destacando  suas
caracteristicas, como ritmo,
rima e repetigéo.

3. Em seguida analise as
parlendas selecionadas e oriente
os alunos a escrever sobre o que
entenderam delas ou a sua parte
favorita.

4. Incentive os alunos a
recriarem parlendas a partir das

selecionadas para a aula.

Fonte: Elaborado para fins de pesquisa
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Quadro 6 — Atividade 3

Atividade 3 — Ampliando o Parlaventura

Ano de escolarizacdo: 6.° ao 9.° ano

ortografica, obedecendo as
convencoes da lingua escrita

. (EF69LP56) fazer uso
consciente e reflexivo da norma-
padrdo em situacfes de fala e
escrita em textos de diferentes
levando

géneros, em

consideracéo o contexto,
situacdo de produgdo e as

caracteristicas do género.

Objetivos Material Desenvolvimento
. (EF67LP32) escrever | Tablet, folha A4, dicionério | 1. Ap6s jogar o game, combine
palavras com corregdo | fisico ou on line com os alunos que eles devem

escrever palavras que ndo
acertaram ao jogar o game em
uma tabela.
2. Os alunos podem com auxilio
de um diciondrio fisicos ou
virtuais procurar as palavras
escritas de forma.

3. Em seguida, sera proposta
a criacdo de um jogo analdgico.
Aproveitando as  parlendas
apresentadas ao longo das aulas
e 0 game, os alunos e o professor
pode recriar uma das missdes
apresentadas no jogo digital e
transforma-las em jogos
analégicos. Como, por exemplo,
reproduzir um anagrama no
quadro as palavras e perguntar a
turma como completar. Criar um
jogo da memédria com novas
palavras das parlendas
selecionadas pelos alunos. Ou
mesmo das palavras que 0s
alunos maior

dificuldade.

apresentaram

Fonte: Elaborado para fins de pesquisa

4.3 EXPECTATIVAS DE AVANCOS FUTUROS

A partir das reflexdes ao longo da construgdo desta dissertacdo, espera-se que 0
Parlaventura continue evoluindo para atender as demandas da Educagdo Bésica em relacdo ao

ensino de ortografia. A seguir discutem-se algumas expectativas de avango futuro do OA,
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destacando a importancia da gamificacdo no trabalho das questfes ortograficas que envolvam
memorizacgdo, as chamadas correspondéncias fonograficas irregulares (Morais, 2020).

Como sugestdo de atualizacdo do jogo em etapa futura, pensou-se a expansao do
conteddo interativo oferecido pelo Parlaventura, o que pode incluir novas parlendas de
diferentes regides do pais, bem como outras correspondéncias fonogréficas que geram dividas,
como, por exemplo, a disputa de L e LH antes de certos ditongos orais, como “familia”,
partilha”, “julho”, “Julio” (Morais, 2020). Além disso, podem ser acrescidas novas missoes,
com niveis de dificuldade variados.

Pode-se também tornar o jogo mais personalizado, acrescentando avatares ou troca de
figurino a partir da pontuacdo alcancada ao longo do jogo, e atendendo as preferéncias do
usuario.

Em suma, espera-se que o futuro do Parlaventura seja promissor, com perspectivas de
expansao e personalizacdo que permitirdo trabalhar outros processos fonético-fonoldgicos
favorecendo o processo ensino-aprendizagem de ortografia através da gamificacdo. Assim, a
inclusdo de novas parlendas, fases, missdes e avatares, bem como a possibilidade de ajustar o
nivel de dificuldade conforme o progresso do estudante, sdo aspectos que poderdo contribuir

para aprimorar a experiéncia educativa proposta no OA.

4.4 COMO TORNAR O JOGO ACESSIVEL AS ESCOLAS PUBLICAS?

Durante a qualificacdo, além das discussdes sobre o formato do aplicativo e na
gratuidade de acesso ao aplicativo, foi sugerido pensar na sua distribuicdo nas escolas publicas
brasileiras, visando ampliar o acesso e a utilidade da ferramenta educacional. Essa iniciativa
pode beneficiar estudantes e professores, promovendo a adogdo e o uso efetivo do aplicativo
como recurso pedagogico.

Ao realizar um Mestrado Profissional, além do aperfeicoamento para o exercicio da
pratica profissional, visando atender demandas sociais, organizacionais ou profissionais e de
mercado de trabalho (Brasil, 2009), com a publicacdo da normativa do Capes para Mestrado
profissional, entendeu-se que o egresso deve elaborar uma intervengdo que melhore o ambiente
de trabalho de onde esse egresso € oriundo ou esta inserido (Gongalves et al., 2019, p. 75). Na
area da Educacdo, o foco estd voltado para o desenvolvimento de produtos educacionais,

priorizando a sua insercdo no Sistema Educacional Brasileiro (Gongalves et al., 2019, p. 76).
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Muitas vezes, poréem, o produto educacional desenvolvido pelos programas de Pos-
Graduacdo acaba restrito aos acervos das Universidade e ao grupo de alunos dos professores
desenvolvedores dessas propostas. E importante pensar em estratégias de divulgacdo para
democratizar 0 ensino e estreitar os lacos entre as pesquisar cientificas e a educagédo basica,
proposito maior do programa.

Segundo Gongalves et al. (2019), é um dos desafios na elaboragdo de um produto
educacional realizado pelos Mestrados Profissionais a disponibilidade, quer dizer, “tornar o
produto disponivel em redes, repositorios e/ou plataformas que permitam o alcance pelo publico
alvo; possibilitando a divulgacado e popularizagdo”. (Gongalves et al., 2009, p. 80).

Como forma de estreitar os lagos entre a universidade e as escolas e divulgagdo do
produto educacional proposto, uma sugestdo é divulgar em Feiras Educacionais, Congressos e
Seminarios voltados para Educacdo Baésica. Assim, professores, futuros professores e
profissionais da educacdo podem entrar em contato com a ferramenta proposta.

Outra sugestéo é buscar parcerias com as Secretarias de Educacéo para disponibilizar o
Aplicativo gratuitamente. Assim, facilitaria sua distribuicdo e promoveria sua divulgacédo nas
escolas publicas do pais, alcangcando um maior numero de alunos e promovendo um impacto
significativo no ensino de ortografia.

Outra sugestdo acessivel é disponibilizar gratuitamente em plataformas digitais. Para
hospedar, por exemplo, 0 App na Google Play, o criador de contetdo precisa pagar uma taxa
de U$ 25 ddlares anuais (Portal Insight), na conversdo atual cerca de R$125,00 reais. O
investimento é relativamente baixo, para disseminar um App que pode contribuir em larga
escala para o ensino de ortografia no Brasil, assunto muitas vezes ensinado sem sistematizacéo.

Outra proposta de divulgacao seria utilizar estratégias de marketing digital, focando em
redes sociais, como forma para promover a divulgacédo do produto educacional desenvolvido.
Segundo Almeida (2019),

popularizar a ciéncia € um desafio ndo s6 para os pesquisadores e cientistas, mas
também para a academia. O tema da divulgacdo cientifica nunca esteve tdo em
evidéncia e a comunidade académica sabe da importancia de se comunicar de forma
assertiva com a sociedade. Divulgar artigos, publicar matérias em jornais, sites, blogs,

livros, teses, dissertacBes, apresentacfes, congressos e utilizar as redes sociais sdo
acOes cada vez mais necessarias para o pesquisador. (Almeida, 2019, p. 15).

Almeida (2019) ainda cita aspectos para construcdo de autoridade no mercado e
produzir efeitos positivos para o posicionamento digital de um pesquisador e sua divulgacéo

cientifica. Sdo eles:
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e Credibilidade no campo de atuacao da pesquisa. As pessoas buscam referéncias
sobre determinado assunto. E a forma de um pesquisador ultrapassar a academia
e atingir a sociedade é utilizando da estratégia de construcdo de autoridade.

e Reconhecimento do publico. Quanto mais contelido o pesquisador vai postando,
mais ele vai ganhando seguidores e conquistando o reconhecimento do publico.

e Criacao de parcerias. Outras universidades e pesquisadores serdo impactados
com um bom contetdo online e isso trara parcerias para 0 pesquisador e sua
universidade.

e Prestacdo de contas. Quando o pesquisador divulga seus resultados e promove o
conhecimento cientifico ele esta prestando conta com a sociedade do seu trabalho
desenvolvido.

e Popularizacdo da ciéncia. Cada vez mais a sociedade se interessa por ciéncia e
quando o pesquisador trabalha a divulgacdo cientifica, ajuda como consequéncia
toda a academia a popularizar a ciéncia.

e Estabelecer relacionamentos. O contato com o mercado, feedbacks e interaces
serdo constante. Construir relacionamentos e networking é uma importante
estratégia para se tornar referéncia em determinado assunto.

e Aumento da visibilidade. Existe um relacionamento muito proximo entre a
autoridade (Provedor de conteldo) e audiéncia (Receptor de Conteido). Quanto
maior for a sua a autoridade e quanto mais conteldo vocé produzir, maior seré a
quantidade de seguidores e fas que vocé teré (audiéncia).

e Retorno com Investimentos. Todos esses elementos citados contribuem para que
0 pesquisador consiga ganhar notoriedade e a partir dai atrair investimentos para
0 seu projeto e universidade (Almeida, 2019, p. 47-48).

Logo, uma sugestdo eficaz, utilizando as estratégias de Marketing digital, seria criar
uma péagina nas redes sociais, em especial o Instagram, seguindo 0s passos propostos por
Almeida para tornar o jogo acessivel, cruzar as fronteiras da Universidade e atingir toda a
sociedade. Seguindo as orientacdes do manual proposto por Almeida (2019), o Manual de
Instagram para Professores e Pesquisadores, € fundamental produzir contetidos para redes
sociais de forma sistémica. Logo, a estratégia fundamenta-se em colocar o Instagram como
ponto central de conteldo e a partir dele divulgar em outras redes sociais 0s canais do
pesquisador, ampliando o consumo do conteddo em diversos formatos.

Além disso, propor parcerias da divulgacdo do App nas redes sociais do Programa
PROFLETRAS das Universidades parceiras e pesquisadores parceiros. Assim, é possivel
democratizar e tornar o jogo acessivel a todo sociedade através das redes social, ferramenta
muito utilizada.

Portanto, ao adotar as medidas de divulgacdo, como usar as redes sociais para
divulgacdo, participar de Eventos direcionados a Educagéo Basica, e parcerias estratégicas com
as Secretarias de Educacéo, sera possivel ampliar significativamente o alcance do aplicativo e
democratizar seu acesso a toda sociedade. Dessa forma, se estara dando passos significativos

na direcdo de promover uma articulacéo entre as pesquisas cientificas e a sociedade.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertacdo foi desenvolvida com o objetivo principal de fornecer uma atividade
gamificada, em formato de jogo digital, utilizando o género parlenda, para tratar a
monotongacdo em textos escritos, partindo de um estudo sobre este processo fonético-
fonoldgico, bem como o ensino reflexivo da ortografia, em virtude do carater arbitrario da
lingua escrita, tendo como foco principal tornar os alunos ativos em seu conhecimento,
utilizando assim a metodologia ativa de gamificacao.

Para alcancar este objetivo, buscou-se inicialmente fundamentacéo tedrica ja publicada
sobre o tema, incluindo como eixos norteadores desta pesquisa: a monotongagéo (Souza, 2022;
Mollica, 2016), o ensino reflexivo da ortografia (Moraes 2002, 2020), género parlenda (Melo,
1985) e gamificacdo (Menezes; Bortoli, 2018). A partir dai foram tracadas reflexdes para
criagédo do jogo para que 0 OA pudesse ser criado.

Assim, esta pesquisa apresentou como produto educacional uma atividade gamificada
em formato de jogo, elaborado conforme as disposi¢des normativas da Resolucéo n.° 002/2022
do Mestrado Profissional em Letras (PROFLETRAS), na qual, considerando o enfretamento da
pandemia da COVID-19, houve a possibilidade de o trabalho de conclusdo ter um carater
apenas propositivo, isto é, sem a necessidade de aplicacdo em sala de aula.

Trabalhar ortografia € um assunto de extrema importancia no ensino de Lingua
Portuguesa, pois nele incidem muitos estigmas sociais. Portanto, acredita-se que a interacao
ente ortografia e tecnologia pode proporcionar um aprendizado mais significativo e eficaz aos
estudantes atuais. Espera-se, portanto, com a proposta desenvolvida contribuir com os
professores de Lingua Portuguesa, principalmente dos anos finais enfrentarem os desafios ao
ensinar aspectos ortograficos utilizando jogos. Como menciona Ribeiro (2016), o uso de jogos
¢ mais utilizado por professores nos anos iniciais com o intuito de deixar o processo de
aquisicdo da escrita mais motivador. A autora afirma ainda que o uso de jogos apds esse periodo
é raro como recurso de aprendizado de Lingua Portuguesa, citando como resposta a essas
questbes o fato de o0s jogos serem

considerados pelos professores apenas como recursos lidicos que ndo servem mais
para a transmissdo de contetdos nos anos finais do ensino fundamental e no ensino
médio. Uma outra possivel resposta seria a de que os professores desses niveis

desconhecem o potencial dos jogos e como eles poderiam integrar suas praxis.
(Ribeiro 2016, p. 164).
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Claro que a atividade isolada ndo sera suficiente para sanar as dificuldades do aluno.
Ela precisa ser articulada aos trabalhos executados em sala de aula, conforme sugerido no item
4.2 (Possibilidades de Encaminhamentos Pedagogicos) deste trabalho.

A pesquisa centrou-se em buscar uma atividade ludica partindo de uma atividade que
atrai o publico escolhido. Mesmo com as criticas ao uso de recursos tecnoldgicos na educacao
bésica e publica, em virtude da falta de equipamentos, rede de internet e principalmente as
criticas atuais quanto ao uso excessivo de telas pelas criancas e adolescentes, acredita-se que
como o App, pensado de maneira off line e podendo ser utilizado em tablets, celulares e
computadores, 0 seu uso possa ser um pouco mais difundido. Além disso, quanto a critica ao
uso excessivo de telas, acredita-se que o uso monitorado, direcionado e contextualizado pode
ser muito eficaz para o ensino nas disciplinas de Lingua Portuguesa. Os jogos fazem parte da
vida do ser humano (Ribeiro, 2016). Ele ja esta inserido no universo dos estudantes. Assim, ao
fazer uso dessa ferramenta pode contribuir com a formacéo linguistica em relacdo ao ensino de
ortografia, como também nas “praticas sociais ligadas a leitura e escrita no ambiente digital”.
(Ribeiro, 2016, p.164)

Além disso, é preciso dizer que no decorrer da aplicacdo do jogo, certamente oS
professores perceberdo que, ao tratar a ortografia de forma sistematizada e reflexiva, os
resultados serdo visiveis nos alunos.

Por todo o0 exposto, acredita-se que esta dissertacdo cumpriu seu papel colaborando com
novas praticas de ensino, envolvente e lGdica, contribuindo para um ensino de ortografia mais
acessivel e eficaz. Como ja mencionado, espera-se que este trabalho ndo se encerre aqui e que
o Parlaventura possa ser expandido para tratar outras questdes ortograficas que geram ddvidas
aos alunos. Aléem disso, quem sabe futuramente pode-se também incrementar o jogo com
parlendas pertencentes as diversas regifes do pais para que os estudantes tenham contato e
percebam diferencas culturais e de prosodia contidas nos textos de tradicdo oral, valorizando as

variacdes linguisticas.

98



REFERENCIAS

ABAURRE, Maria Bernadete Marques; FIAD, Raquel Salek; MARKINK-SAIBSON, Maria
Laura T. Cenas de aquisi¢do de escrita: o sujeito e o trabalho com o texto. Campinas:
Mercado de Letras, 1997.

ABREU, Ana Rosa et. al. Adivinhas, cangdes, cantigas, parlendas, poemas, quadrinhas e
trava-linguas. In: ABREU, Ana Rosa et. al. Alfabetizacéo: livro do aluno. Brasilia:
FUNDESCOLA/SEFMEC, 2000. v. 1. Disponivel em www.dominiopublico.gov.br. Acesso
em: 01 maio 2024.

ADAMOLI, Marco Antbnio. Aquisicdo dos ditongos orais mediais na escrita infantil: uma
discusséo entre ortografia e fonologia. 2006. Dissertacdo (Mestrado em Educacgéo) —
Faculdade de Educacdo, UFPel. Pelotas, 2006.

AGENCIA SENADO, Elisa Chagas. (2020). DataSenado: quase 20 milhdes de alunos
deixaram de ter aulas durante pandemia. Disponivel em:
https://www12.senado.leg.br/noticias/materias/2020/08/12/datasenado-quase-20-milhoes-de-
alunosdeixaram-de-ter-aulas-durante-pandemia. Acesso em: 26 maio 2023.

ALEXANDRE, Mariana dos R.; BARROS, Daniela M. V. Objetos digitais de
aprendizagem: aspectos inclusivos e inovadores em contextos online. Goiania: Ciesud, 2020.
Disponivel em: https://esud2020.ciar.ufg.br/wp-content/anais-esud/209806.pdf . Acesso em:
25 maio 2023.

ALMEIDA, Raphael Bezerra Falcdo de. Proposicao de estratégias de marketing digital
para pesquisadores utilizarem as redes sociais como forma de divulgacéo cientifica /
Raphael Bezerra Falcdo de Almeida. — 2019.

ALMEIDA, Tarciana Pereira Da Silva et al. O tratamento da ortografia na bncc e na
politica de ensino da rede municipal de recife. Anais V CONEDU... Campina Grande:
Realize Editora, 2018. Disponivel em:
<https://editorarealize.com.br/artigo/visualizar/48315>. Acesso em: 23/07/2023 15:44

ALVARENGA, D. et al. Da forma sonora falada a forma gréafica da escrita: uma analise
linguistica do processo de alfabetizacdo. Cadernos de estudos linguisticos, Campinas, n° 16,
1989.

ANDRE, Marli E. D. A. Etnografia da pratica escolar. 16. ed. Campinas: Papirus, 2009.
ANSELMO, Maricélia da Silva. Monotongacao: um processo variacionista na pratica

escolar. Guarabira: UEPB, 2011. Disponivel em: file:///C:/Users/Priscila/Desktop/PDF%20-
%20Maricélia%20da%20Silva%20Anselmo.pdf. Acesso em: 12 maio 2023.

ANTUNES, Celso. Novas Formas de Ensinar. Porto Alegre: ARTMED, 2002.

ARAUJO, Maria Francisca Ribeiro de. A alternancia de [ej] ~ [e] no portugués falado na
cidade de Caxias, MA. 134 f. 1999. Dissertacdo (mestrado) - Universidade Estadual de
Campinas, Instituto de Estudos da Linguagem, Campinas, 1999. Disponivel em:

99


http://www.dominiopublico.gov.br/
https://www12.senado.leg.br/noticias/materias/2020/08/12/datasenado-quase-20-milhoes-de-alunosdeixaram-de-ter-aulas-durante-pandemia
https://www12.senado.leg.br/noticias/materias/2020/08/12/datasenado-quase-20-milhoes-de-alunosdeixaram-de-ter-aulas-durante-pandemia
https://esud2020.ciar.ufg.br/wp-content/anais-esud/209806.pdf
file:///C:/Users/Priscila/Desktop/PDF%20-%20Maricélia%20da%20Silva%20Anselmo.pdf
file:///C:/Users/Priscila/Desktop/PDF%20-%20Maricélia%20da%20Silva%20Anselmo.pdf

http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/CAMP_ffe16af0f7b00a35d1b0a5fdebff58a4. Acesso em: 26
jun. 2023.

ARAUJO, Andréia Silva; BORGES, Damiana Karina Vieira. Atitudes linguisticas de
estudantes universitarios: o fendBmeno da monotongacdo em foco. Tabuleiro de Letras, v. 12,
n. 3, p. 97-113, 2018. Disponivel em:
https://www.revistas.uneb.br/index.php/tabuleirodeletras/article/view/5569. Acesso em: 27
jun. 2023. DOI: http://dx.doi.org/10.35499/tl.v12i0.5569.

ARVORE. https://www.arvore.com.br/blog/exemplos-gamificacao. Acesso em: 12/05/204)

AUDINO, D. F.; NASCIMENTO, R. S. Objetos de aprendizagem — di&logos entre
conceitos e uma nova proposicao aplicada a educacéo. Revista Contemporanea de
Educacéo, Rio de Janeiro, vol. 5, n. 10, p. 128-148, jul./dez. 2010. Disponivel em:
https://revistas.ufrj.br/index.php/rce/article/view/1620/1468. Acesso em: agosto de 2020.

AULETE. Disponivel em: https://www.aulete.com.br/poupa. Acesso em: 27 ago 2023.

BAKHTIN, Mikhail. Estética da criacdo verbal. Trad. Maria E. G. G. Pereira. 2. ed. Séo
Paulo: Martins Fontes, 1997. (Colecéo Ensino Superior)

BAGNO, Marcos. Preconceito linguistico. O que €, como se faz. 9 ed. Séo Paulo: Loyola,
1999.

BALBINO, Jaime. Objetos de aprendizagem: contribui¢fes para sua genealogia, 2007.
Disponivel em: http://www.dicas-I.com.br/educacao_tecnologia/. Acesso em: 10 jun. 2023.

BARBOSA, Plinio A.; MADUREIRA, Sandra. Manual de fonética acustica experimental:
aplicacdes a dados do portugués. Sdo Paulo: Cortez, 2015.

BARRETO, A. C. F.; ROCHA, D. S. Covid 19 e educacao: resisténcias, desafios e
(im)possibilidades. Revista Encantar, [S. I.], v. 2, p. 01-11, 2020. Disponivel em:
https://www.revistas.uneb.br/index.php/encantar/article/view/8480. Acesso em: 23 jul. 2023.

BATISTA, L. M. B. M.; DA CUNHA, V. M. P. O uso das metodologias ativas para
melhoria nas praticas de ensino e aprendizagem. Docent Discunt, Engenheiro Coelho (SP),
v.2,n.1, p.60-70, 2021. DOI: 10.19141/2763-5163.docentdiscunt.v2.n1.p60-70. Disponivel
em: https://revistas.unasp.edu.br/rdd/article/view/1369. Acesso em: 2 abr. 2023.

BECHARA, Evanildo. Moderna gramatica portuguesa. 37. ed. Rio de Janeiro: Nova
Fronteira, 2009.

BERGMANN, J. C. F.; SBEGHEN, L. B.; POLICARPO, K. M. de S.; FONSECA, M. P.C,;
NUNES, G. M. Formagdo docente: o analégico e o digital em debate. Revista UFG, Goiania,
v. 19, 2019. DOI: 10.5216/revufg.v19.60565. Disponivel em:
https://revistas.ufg.br/revistaufg/article/view/60565. Acesso em: 26 maio. 2024.

100


http://dx.doi.org/10.35499/tl.v12i0.5569
https://www.arvore.com.br/blog/exemplos-gamificacao
https://revistas.ufrj.br/index.php/rce/article/view/1620/1468
https://www.aulete.com.br/poupa
http://www.dicas-l.com.br/educacao_tecnologia/

BERTONCELLO, V.; POSSAMALI, O.; BORTOLOZZI, F. Design Educacional e Estilos de
Aprendizagem no Desenvolvimento de Objetos de Aprendizagem. Revista TECEDU
(Revista Tecnologias na Educacéo), v.19, n.9, 2017.

BISOL, Leda. O ditongo em portugués. In: Boletim da Associacdo Brasileira de Linguistica,
n. 11, jun. 1991.

BISOL, Leda. Ditongos derivados. D.E.L.T.A., v. 10, p. 123-140, 1994.

BISOL, Leda. Ditongos derivados: um adendo. In: LEE, Seung Hwa (Org.). Vogais além de
Belo Horizonte. Belo Horizonte: FALE/UFMG, 2012. Disponivel em:
http://http://www.letras.ufmg.br/site/elivros.asp. Acesso em: 30 jun. 2023.

BODOLAY, A. N; ASSIS, L. P; BANDEIRA, D. P. Grapphia®: aplicativo para
ensino/aprendizagem de ortografia. In: Ortografia: caminhos possiveis. Sdo Carlos: Pedro
& Jodo Editores, 2023. p. 65-83.

BORTONI-RICARDO, S. M. Educacao em lingua materna: a sociolinguistica na sala de
aula. Sao Paulo: Parabola, 2004.

BORTONI-RICARDO, S. M. O professor pesquisador: introducdo a pesquisa qualitativa.
Séo Paulo: Parabola Editorial, 2008.

BRAGA, Juliana C. Objetos de aprendizagem, volume 1: introducéo e fundamentos /
Organizado por Juliana Cristina Braga — Santo André: Editora da UFABC, 2014. 148 p.: il.

BRASIL. Ato 42, de 28 de maio de 2020. Prorrogacdo da Medida Provisoria n° 934, que
estabelece normas excepcionais sobre o ano letivo da educacéo basica e do ensino superior.
Recuperado em: https://abmes.org.br/legislacoes/detalhe/3158/ato-congresso-nacional-n-42.

BRASIL. (2021). Diretrizes gerais sobre aprendizagem hibrida. CNE/MEC. Brasilia.
Recuperado de:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=227271-
textoreferencia-educacao-hibrida&category slug=novembro-2021-pdf&Itemid=30192.

BRASIL. Medida Provisoria n.° 934, no dia 1° de abril de 2020. Estabelece normas
excepcionais sobre 0 ano letivo da educacéo basica e do ensino superior decorrentes das
medidas para enfrentamento da situacdo de emergéncia de saude publica de que trata a Lei n°
13.979, de 6 de fevereiro de 2020. Recuperado em:
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_at02019-2022/2020/mpv/mpv934.htm.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia, 2018.

BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais: Lingua Portuguesa. Brasilia: MEC/SEF,
1997.

BRASIL. Portaria n.7, de 22 de junho de 2009. DispGe sobre o mestrado profissional no

ambito da Fundacao Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —
CAPES. Diério Oficial da Uniéo, n.117 de 23 de junho de 2009, p. 31, secdo |.

101


http://tecedu.pro.br/wp-content/uploads/2017/07/Art-5-vol19-julho2017.pdf
http://tecedu.pro.br/wp-content/uploads/2017/07/Art-5-vol19-julho2017.pdf
https://abmes.org.br/legislacoes/detalhe/3158/ato-congresso-nacional-n-42
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=227271-textoreferencia-educacao-hibrida&category_slug=novembro-2021-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=227271-textoreferencia-educacao-hibrida&category_slug=novembro-2021-pdf&Itemid=30192
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2019-2022/2020/mpv/mpv934.htm

BRASIL. Portaria n.° 343, de 17 de marco de 2020. Dispde sobre a substituicdo das aulas
presenciais em meios digitais enquanto durar a situagéo de pandemia do Novo Coronavirus —
Covid-19. Recuperado de:
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/portaria/prt/portaria%20n%C2%BA%20343-20-
mec.htm.

BUSARELLO, Raul Inacio. Gamification: principios e estratégias. Raul Inacio Busarello.
Sdo Paulo: Pimenta Cultural, 2016.

CAGLIARI, L. C. Alfabetizacéo e ortografia. Educar, Curitiba, n. 20, p. 43-58. 2002.
Editora UFPR.

CAGLIARI, Luiz Carlos. A ortografia na escola e na vida. In: MASSINI-CAGLIARI, Gladis;
CAGLIARI, Luis Carlos. Diante das letras: a escrita na alfabetizacdo. Campinas, SP:
Mercado das Letras: Associacdo de Leitura do Brasil: ALB, 2005; S&o Paulo: FAPESP, 1999.

CAMARA JR., Joaquim Mattoso. Estrutura da lingua portuguesa. 21. ed. Petropolis:
Vozes, 1992.

CANVA. Disponivel em: https://www.canva.com/. Acesso em: 25 ago 2023.

CAPONETTO, llaria; EARP, Jeffrey; OTT, Michela. Gamification and education: A literature
review. In: ECGBL 2014: Eighth European Conference on Games Based Learning, p. 50-
57, 2014.

CHEONG, Christopher; FILIPPOU, Justin; CHEONG, France. Towards the gamification of
learning: Investigating student perceptions of game elements. Journal of Information Systems
Education, v. 25, n. 3, p. 233, 2014.

COELHO, I. L.; GORSKI, E. M.; MAY, G.H.; SOUZA, C.M.N. de (Orgs.) Sociolinguistica.
Florianopolis: LLV/CCE/UFSC, 2010.

CHOMSKY, N. Novos horizontes no estudo da Linguagem. DELTA, v. 13, n. especial,
1997.

CRISTOFOLINI, Carla. Estudo da monotongacdo de [ow] no falar florianopolitano:
perspectiva acustica e sociolinguistica. Revista da Abralin, v. 10, n. 1, 2011. DOI:
http://dx.doi.org/10.5380/rabl.v10i1.32070. Disponivel em:
https://revistas.ufpr.br/abralin/article/view/32070. Acesso em: 02 jul. 2023.

CUNHA, Celso; CINTRA, Lindley. Nova gramética do portugués contemporaneo. 7. ed.
Rio de Janeiro: Lexikon, 2017.

CYSNE, Marcus Rodney Portela. A monotongacao do ditongo /ej/ no falar popular de
Fortaleza. 102 f. 2016. Dissertacdo (mestrado académico) — Universidade Estadual do Ceara,
Programa de Pds-Graduacdo em Linguistica Aplicada, Fortaleza, 2016. Disponivel em:
http://www.uece.br/posla/wp-
content/uploads/sites/53/2019/11/Dissertac%CC%A7a%CC%830_MarcusPortela.pdf.pdf.
Acesso em: 02 jul. 2023.

102


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/PRT%20343-2020?OpenDocument
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/portaria/prt/portaria%20n%C2%BA%20343-20-mec.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/portaria/prt/portaria%20n%C2%BA%20343-20-mec.htm
https://www.canva.com/

DE-MARCQOS, Luis et al. An empirical study comparing gamification and social
networking on e-learning. Computers & Education, v. 75, p. 82-91, 2014.

DETERDING, Sebastian. Gamification: designing for motivation. Interactions, v. 19, n. 4, p.
14-17, 2012.

DICIONARIO CRIATIVO. Disponivel em: https://dicionariocriativo.com.br/. Acesso em: 23 abril
2024.

DORSA, Arlinda C. O papel da revisdo da literatura na escrita de artigos cientificos.
Equipe Editorial. (2020). Editorial. Intera¢cdes (Campo Grande), 21(4), 681-684. Disponivel
em: https://doi.org/10.20435/inter.v21i4.3203. Acesso em: 23 jul 2023.

DUARTE, Maria Eugenia; PAIVA, Maria da Conceicdo. A variacao linguistica e o papel dos
fatores linguisticos. Revista da ABRALIN, v. 10, n. 3, p. 91-120, 2011. Disponivel em:
https://revista.abralin.org/index.php/abralin/article/view/1087. Acesso em: 05 jul. 2023.

DUBET, Francois. O que é uma escola justa? Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo, SP, v. 34, n.
123, p. 539-555, set./dez. 2004. Disponivel em:
https://www.scielo.br/pdf/cp/v34n123/a02v34123.pdf. Acesso em: 28 maio. 2023.

EDUCOLORIR. Disponivel em:
https://www.educolorir.com/crosswords/o macaco foi feira-3073414.

ESTEBAN, Teresa. Avaliacdo: momento de discursdo da préatica pedagdgica. In:
GARCIA, Regina Leite (org). Alfabetizacdo dos alunos deas classes populares, ainda um
desafio. 3. Ed. S&o Paulo: Cortez, 1997.

ETTO, Rodrigo M; CARLOS, Valeska G. Sociolinguistica: o papel do social na lingua.
MOSAICO, v. 16, n. 1 (2017). Disponivel em: 414 (unesp.br). Acesso em: 03 maio 2023.

FARDO, Marcelo Luis. A gamificacdo como estratégia pedagdgica: estudo de elementos
dos games aplicados em processos de ensino e aprendizagem. Dissertacdo (Mestrado) —
Universidade de Caxias do Sul, Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo, 2013.

FONSECA, J. J. S. Metodologia da pesquisa cientifica. Fortaleza: UEC, 2002. Apostila.
FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia. Séo Paulo, Paz e Terra, 1996.

FREIRE, Raquel S.; HITZSCHKY, Rayssa A.; SANTOS, Leonel A. Desenvolvimento de um
Recurso Educacional Digital (RED) sobre o género parlendas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. In: Congresso sobre tecnologias na educacéo (CTRL+E), 6, 2021, Evento
Online. Anais [...]. Porto Alegre: Sociedade Brasileira de Computagéo, 2021. p. 451-457.

FREITAG, Raquel Meister Ko. A sociolinguistica da leitura. Letrbnica, Porto Alegre, v. 13,
n. 4, p. 1-13, 2020a. DOI: https://doi.org/10.15448/1984-4301.2020.4.37508. Disponivel em:
https://revistaseletronicas.pucrs.br/index.php/letronica/article/view/37508. Acesso em: 15 jul.
2023.

103


https://dicionariocriativo.com.br/
https://doi.org/10.20435/inter.v21i4.3203
https://www.educolorir.com/crosswords/o_macaco_foi__feira-3073414
http://www.olhodagua.ibilce.unesp.br/index.php/revistamosaico/article/viewFile/444/414

FREITAG, Raquel Meister Ko. O "social™ da sociolinguistica: o controle de fatores sociais.
Revista Diadorim, V. 8, n. 1, p. 43-58, 2011. DOI:
https://doi.org/10.35520/diadorim.2011.v8n1a7958. Disponivel em:
https://revistas.ufrj.br/index.php/diadorim/article/view/7958. Acesso em: 15 jul. 2023.

GERALDI, J. W. (2016). O ensino de lingua portuguesa - e a Base Nacional Comum
Curricular. Retratos Da Escola, 9(17). Disponivel em:
https://doi.org/10.22420/rde.v9i17.587. Acesso em 11 jun 2023.

GIL. A. C. Métodos e técnicas de pesquisa social. 6. ed. Sdo Paulo: atlas, 2008.

GOMES, Maria Giselia Da Silva et al. Uso de aplicativos didaticos: potencialidade das
metodologias ativas no contexto da pratica educativa na educacao basica. Anais VIII
CONEDU. Campina Grande: Realize Editora, 2022. Disponivel em:
<https://editorarealize.com.br/artigo/visualizar/88226>. Acesso em: 19/07/2023 10:23.

GONCALVES, C. Erica L. de C.; OLIVEIRA, C. de S.; MAQUINE, G. O.; MENDONCA,
A. P. (Alguns) desafios para os Produtos Educacionais nos Mestrados Profissionais nas &reas
de Ensino e Educacdo. Educitec - Revista de Estudos e Pesquisas sobre Ensino Tecnologico,
Manaus, Brasil, v. 5, n. 10, 2019. DOI: 10.31417/educitec.v5i10.500. Disponivel em:
https://sistemascmc.ifam.edu.br/educitec/index.php/educitec/article/view/500. Acesso em: 17
mar. 2024.

HAUPT, Carine. O fenbmeno da monotongacgdo nos ditongos [ai, e1, o1, ur] na fala dos
florianopolitanos: uma abordagem a partir da fonologia de uso e da teoria dos exemplares. 212
f. 2011. Tese (doutorado) — Universidade Federal de Santa Catarina, Centro de Comunicacéo e
Expressao, Programa de P6s-Graduacdo em Linguistica, Floriandpolis, SC, 2011. Disponivel
em: https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/95789. Acesso em 26 jun. 2023.

HELENE, O. (2021). Alguns fatos e algumas considerac6es sobre o0 ensino a distancia.
Jornal da USP. Recuperado de: https://jornal.usp.br/?p=477724. Acesso em: 26 maio 2023.

HENRIQUE, P. F. de L., HORA, D. da. Da fala a escrita: a monotongacéao de ditongos
decrescentes na escrita de alunos do 3° ao 5° ano do Ensino Fundamental. Letrbnica, v. 6, n.
1, p. 108-121, 2013. Disponivel em:
<https://revistaseletronicas.pucrs.br/index.php/letronica/article/view/13405>. Acesso em: 5
jun. 2023.

HORA, Dermeval da; SILVA, F. S. E. Processo de monotongagéo em Jodo Pessoa. In: XIV
Encontro Nacional da Associa¢do Portuguesa de Linguistica - APL, 1999, Aveiro. Anais [...].
Actas do X1V Encontro Nacional da APL. Braga: Execucdo Grafica - G.C. Grafica de Coimbra,
Lda., 1998. v. Il. p. 79-93.

HORA, D. da; RIBEIRO, S. R. Monotongacdo de ditongos orais decrescentes: fala versus
grafia. In: GORSKI, E. M.; COELHO, I. L. (Orgs.) Sociolinguistica e ensino. Florianopolis:
Ed. da UFSC, 2006. p. 209-226.

HUOTARI, Kai; HAMARI, Juho. Defining gamification: a service marketing perspective. In:
Proceeding of the 16th International Academic MindTrek Conference. ACM, p. 17-22,
2012.

104


https://doi.org/10.22420/rde.v9i17.587
https://sistemascmc.ifam.edu.br/educitec/index.php/educitec/article/view/500
https://jornal.usp.br/?p=477724

KAPP, Karl. The Gamification of Learning and Instruction: Game-based Methods and
Strategies for Training and Education. San Francisco: Pfeiffer, 2012,

KENT; Ray D.; READ, Charles. Analise acustica da fala. Traducdo Alexsandro Rodrigues
Meireles. 1. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2015.

LABOV, William. Padrdes Sociolinguisticos. Sdo Paulo: Parabola, 2008.

LEITE, Yonne. CALLOU, Dinah. Como falam os brasileiros. 3.ed. Rio de Janeiro: Jorge
Zahar, 2005.

LEMLE, Miriam. Guia tedrico do alfabetizador. 15 ed. S4o Paulo: Atica, 2003.

LIMA, Maria Sonaly Machado de. A tradicéo oral no processo de aquisi¢ao da leitura e da
escrita: parlenda. Jodo Pessoa: UFPB/BC, 2008.

LIMA, Geralda de Oliveira Santos. Sociolinguistica. Geralda Oliveira Santos, Raquel
Meister Ko Freitag. Sdo Cristovdo: Universidade Federal de Sergipe, CESAD, 2010.

LOPES, Raquel. A realizacdo variavel dos ditongos /ow/ e /ej/ no portugués falado em
Altamira/PA. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica) — Universidade Federal do Para, 2002.

MARCUSCHI, Luiz Antdnio Da fala para a escrita: atividades de retextualizacdo / Luiz
Antbnio Marcuschi - 10. ed. - S&o Paulo: Cortez, 2010.

MARTINS, C.;: MARIA MARTINS GIRAFFA, L.; MARINA DO ROSARIO LIMA, V.
Gamificacdo e seus potenciais como estratégia pedagdgica no Ensino Superior. Revista
Novas Tecnologias na Educacao, Porto Alegre, v. 16, n. 1, 2018. DOI: 10.22456/1679-
1916.86005. Disponivel em: https://seer.ufrgs.br/index.php/renote/article/view/86005. Acesso
em: 26 maio. 2024.

MELO, Verissimo de. Folclore Infantil. Belo Horizonte: Editora Italiana Ltda., 1985.

MENEZES, Claudia Cardinale Nunes; BORTOLI, Robélius. Gamificacdo: surgimento e
consolidacdo. Comunicacdo & Sociedade, v. 40, n. 1, p. 267-297, 2018.

Disponivel: https://www.metodista.br/revistas/revistas-
ims/index.php/CSO/article/view/6700/6204. Acesso em: 21 Nov 2022

MOLLICA, Cecilia. Fundamentacéo teorica: conceituacéo e delimitacdo. In.. MOLLICA,
Cecilia; BRAGA, Maria Luiza (orgs.). Introducdo a Sociolinguistica: o tratamento da
variagao. Sao Paulo: Contexto, 2003.

MOLLICA, M. C. Influéncia da fala na alfabetizacéo. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro,
1998.

MOLLICA, Maria Cecilia. Influéncia da fala na alfabetizacdo/ Maria Cecilia Mollica. — 2.
Ed. — Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro. 2016.

MORAIS, A. G. Jogos para ensinar ortografia: ludicidade e reflexo/ Artur Gomes de
Morais, Tarciana Pereira da Silva Almeida. Belo Horizonte, MG: Auténtica, 2022.

105


https://www.metodista.br/revistas/revistas-ims/index.php/CSO/article/view/6700/6204
https://www.metodista.br/revistas/revistas-ims/index.php/CSO/article/view/6700/6204

MORAIS. O aprendizado da ortografia. Belo Horizonte: Auténtica, 2005.
MORAIS, A. G. Ortografia: ensinar e aprender. Sdo Paulo: Atica, 2002.

OMAIA, Derzu; MACHADO, Liliane. Realidade Aumentada com Vuforia e Unity. In:
TUTORIAIS - SIMPOSIO DE REALIDADE VIRTUAL E AUMENTADA (SVR), 22,
2020, Evento Online. Anais [...]. Porto Alegre: Sociedade Brasileira de Computagéo, 2020. p.
61-64. DOI: https://doi.org/10.5753/svr_estendido.2020.12958.

ORCESTRA. As 6 etapas para Desenvolver uma Gamificagdo. 2020. Disponivel em:
https://orcestra.com.br/2020/06/01/as-6-etapas-para-desenvolver-uma-
gamificacao/?qclid=CjwKCAjw1YCkBhAOEiwA5aN4AcLIU53aJeNuFKFk-h8nZ20-
mGBoTOpKduxY2GERgLMeywPpB1DRYx0CS2wQAvD BwE. Acesso em: 15 jul 2023.

PAIVA, M. C. A. Supressao das semivogais nos ditongos decrescentes. In: OLIVEIRA E
SILVA, G. M.; SCHERRE, M. P (Orgs.) Padroes sociolinguisticos. Rio de Janeiro, Tempo
Brasileiro, 1996.

PAULISTA, Maria Lucia Loureiro. Varia¢do linguistica: primdrdios, conceitos e
metodologia. Revista Ecos vol.21, Ano 13, n° 02 (2016). Disponivel em: biblioteca,+1871-
6376-1-CE.pdf. Acesso em: 12 maio 2023.

PENTEADO, M. G. (2000). Possibilidades para a formacéo de professores de Matematica. In
M. G. Penteado & M.C. Borba (Coortjs.). A informética em acdo: formacéao de professores,
pesquisa e extensdo. 23-34. Olho d’Agua. Sio Paulo.

PESSOA, A. C. R. G (ORG.). Ensino de ortografia: sequéncias didaticas e jogos para o
ensino fundamental. 2020.

PEREIRA, Rubens C. F.; BARROS, Adriana L. de E. Discorrendo sobre a sociolinguistica
variacionista e o preconceito linguistico. Revista Philologus, ano 20, n. 58 — Supl.: Anais
do VI SINEFIL. Rio de Janeiro: CiFEFiL, jan./abr.2014. Disponivel em: Revista Philologus,
n® 55 (filologia.org.br). Acesso em: 19 maio 2023.

PORTAL INSIGHT. Disponivel em: https://www.portalinsights.com.br/perguntas-
frequentes/precisa-pagar-para-publicar-na-play-store#google_vignette. Acesso em:
19/03/2024.

PREFEITURA DO RIO. Disponivel em: https://prefeitura.rio/educacao/escolas-da-rede-
municipal-promovem-o-dia-do-acolhimento-para-dar-boas-vindas-aos-alunos/. Acesso em: 25
maio de 24.

PROFLETRAS. Resolucéo n. ° 002, do Conselho Gestor, de 01 de fevereiro de 2022. Define
as normas sobre a elaboracdo do Trabalho de Conclusédo do Curso para a oitava turma do
MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS — PROFLETRAS. Disponivel em:
https://profletras.ufrn.br/documentos/488630937/2022

106


https://doi.org/10.5753/svr_estendido.2020.12958
https://orcestra.com.br/2020/06/01/as-6-etapas-para-desenvolver-uma-gamificacao/?gclid=CjwKCAjw1YCkBhAOEiwA5aN4AcLlU53aJeNuFKFk-h8nZ2o-mGBoT0pKduxY2GERgLMeywPpB1DRYxoCS2wQAvD_BwE
https://orcestra.com.br/2020/06/01/as-6-etapas-para-desenvolver-uma-gamificacao/?gclid=CjwKCAjw1YCkBhAOEiwA5aN4AcLlU53aJeNuFKFk-h8nZ2o-mGBoT0pKduxY2GERgLMeywPpB1DRYxoCS2wQAvD_BwE
https://orcestra.com.br/2020/06/01/as-6-etapas-para-desenvolver-uma-gamificacao/?gclid=CjwKCAjw1YCkBhAOEiwA5aN4AcLlU53aJeNuFKFk-h8nZ2o-mGBoT0pKduxY2GERgLMeywPpB1DRYxoCS2wQAvD_BwE
file:///C:/Users/Priscila/Desktop/biblioteca,+1871-6376-1-CE.pdf
file:///C:/Users/Priscila/Desktop/biblioteca,+1871-6376-1-CE.pdf
http://filologia.org.br/revista/58supl/032.pdf
http://filologia.org.br/revista/58supl/032.pdf
https://www.portalinsights.com.br/perguntas-frequentes/precisa-pagar-para-publicar-na-play-store#google_vignette
https://www.portalinsights.com.br/perguntas-frequentes/precisa-pagar-para-publicar-na-play-store#google_vignette
https://prefeitura.rio/educacao/escolas-da-rede-municipal-promovem-o-dia-do-acolhimento-para-dar-boas-vindas-aos-alunos/
https://prefeitura.rio/educacao/escolas-da-rede-municipal-promovem-o-dia-do-acolhimento-para-dar-boas-vindas-aos-alunos/
https://profletras.ufrn.br/documentos/488630937/2022

MOTA, A. R.; WERNER DA ROSA, C. T. Ensaio sobre metodologias ativas: reflexdes e
propostas. Revista Espaco Pedagdgico, [S. I.], v. 25, n. 2, p. 261-276, 2018. DOI:
10.5335/rep.v25i2.8161. Disponivel em: https://seer.upf.br/index.php/rep/article/view/8161.
Acesso em: 26 maio. 2024.

REBOUCAS, Ayla Dantas; MAIA, Dennys Leite; SCAICO, Pasqueline Dantas. Objetos de
Aprendizagem: da Definicdo ao Desenvolvimento, Passando pela Sala de Aula. In:
PIMENTEL, Mariano; SAMPAIQ, Fabio F.; SANTOS, Edméa O. (Org.). Informatica na
Educacéo: ambientes de aprendizagem, objetos de aprendizagem e empreendedorismo. Porto
Alegre: Sociedade Brasileira de Computacéo, 2021. (Série Informatica na Educacao, v.5)
Disponivel em: http://ieducacao.ceie-br.org/objetos-aprendizagem. Acesso em: 26 jun de
2023.

RIBEIRO, Andrea Lourdes. Jogos online no ensino-aprendizagem da leitura e da escrita.
In: Coscarelli, Carla Viana (org). Tecnologias para aprender. 1. Ed. Sdo Paulo: Parabola
Editorial, 2016.

RIBEIRO CAMPOS, C.; PAVAN PERIN, A.; GONCALVES PITA, A. P.. Reflexiones sobre
el impacto de la pandemia de covid-19 en la educacién (Reflexdes sobre o impacto da
Pandemia de Covid-19 na educacdo). Prometeica - Revista de Filosofia y Ciencias, [S. 1],
n. 24, p. 143-156, 2022. DOI: 10.34024/prometeica.2022.24.13141. Disponivel em:
https://periodicos.unifesp.br/index.php/prometeica/article/view/13141. Acesso em: 23 jul.
2023.

RIO DE JANEIRO. Decreto n.° 46.970, de 13 de mar¢o de 2020. Dispde sobre medidas
temporarias de prevencdo ao contagio e de enfrentamento da propagacao decorrente do novo
coronavirus (covid-19), do regime de trabalho de servidor pablico e contratado, e da outras
providéncias. Recuperado em :
http://www.fazenda.rj.gov.br/sefaz/content/conn/UCMServer/uuid/dDocName%3AWCC4200
0007596.

RIO DE JANEIRO. Decreto n° 47.006, de 27 de marco de 2020. Dispde sobre as medidas de
enfrentamento da propagacao decorrente do novo coronavirus (covid-19), em decorréncia da
situacdo de emergéncia em salde, e da outras providéncias. Recuperado em:
https://pge.rj.gov.br/comum/code/MostrarArquivo.php?C=MTAYNDk%2C.

ROBERTO, Tania Mikaela Garcia. Fonologia, fonética e ensino: guia introdutério. Sdo
Paulo: Parabola Editorial, 2016.

ROCHA, I. L. V. A grafia de ditongos por criancas de séries iniciais: alguns problemas e
comparacgOes. Porto Alegre, Letras de Hoje, n° 2, junho de 1998.

ROCHA, Roberta. Profissionais explicam a diferenca entre ensino a distancia e ensino
remoto. IFal, 2021. Disponivel em: https://www?2.ifal.edu.br/noticias/profissionais-explicam-
a-diferenca-entre-ensino-remoto-e-ensino-a-distancia . Acesso em: 22 ago 2023.

RODRIGUES, Arianne Paula Ribeiro da Costa A monotongacao nas construcdes orais da
variedade linguistica potiguar: uma analise sociolinguistica. / Arianne Paula Ribeiro da
Costa Rodrigues. - Mossord / RN, 2020. 139p.

107


http://ieducacao.ceie-br.org/objetos-aprendizagem
https://periodicos.unifesp.br/index.php/prometeica/article/view/13141
http://www.fazenda.rj.gov.br/sefaz/content/conn/UCMServer/uuid/dDocName%3AWCC42000007596
http://www.fazenda.rj.gov.br/sefaz/content/conn/UCMServer/uuid/dDocName%3AWCC42000007596
https://pge.rj.gov.br/comum/code/MostrarArquivo.php?C=MTAyNDk%2C
https://www2.ifal.edu.br/noticias/profissionais-explicam-a-diferenca-entre-ensino-remoto-e-ensino-a-distancia
https://www2.ifal.edu.br/noticias/profissionais-explicam-a-diferenca-entre-ensino-remoto-e-ensino-a-distancia

RODRIGUES, A. R; CARVALHO, C. I. C; LEAL, J. G. Analise sociolinguistica da
monotongacao na variedade linguistica potiguar. R. Letras, Curitiba, v. 22, n. 39, p. 46-65,
jul./dez. 2020. https://periodicos.utfpr.edu.br/rl/article/view/11595. Acesso em: 12 jun. 2023.

SANTOS, Boaventura de Sousa. Um discurso sobre as ciéncias. 6. Ed., Porto:
Afrontamento, 1995.

SANTOS, Gredson dos; ALMEIDA, Jailma da Guarda. O ditongo decrescente no portugués
falado pela comunidade quilombola de Alto Alegre. Eletrénica, v. 10, n. 1, p. 239-252, dez.
2017. DOI: https://doi.org/10.15448/1984-4301.2017.1.25073. Disponivel em:
https://revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/letronica/article/view/25073. Acesso em: 26
jul. 2023.

SANTOS, I. A; PIMENTEL, F. S. C.; SELLA, A. C. Gamificacéo e 0 processo de ensino-
aprendizagem. EPEAL. 2019. Disponivel em:
https://doity.com.br/media/doity/submissoes/artigo-
bae49552e853f31b5b9ef90b318f785a7ad7f045-segundo_arquivo.pdf . Acesso em: 01 maio
2024.

SAUSSURE, Ferdinand de. (2006). Curso de linguistica geral. 27. ed. Sdo Paulo: Cultrix.

SCLIAR-CABRAL, Leonor. Principios do sistema alfabético do portugués do Brasil. Sdo
Paulo: Contexto, 2003.

SILVA, Alan Reis de. Monotongacao: um fendmeno fonético-fonoldgico variavel. Jodo
Pessoa, 2019. Disponivel em: monotongacdo perspectiva variacionista.pdf. Acesso em: 04 de
maio 2023.

SILVA, Thais Cristofaro. Fonética e fonologia do portugués: roteiro de estudos e guia de
exercicios. 8. ed. Sdo Paulo: Contexto, 2005.

SILVA, Thais Crist6faro et al. Fonética Acustica: os sons do portugués brasileiro. Sao
Paulo: Contexto, 2019.

SILVEIRA, Luciana Morales da. Monotongac¢é@o em uso no portugués do sul do brasil. 146
f. 2019. Tese (Doutorado) — Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Instituto de Letras,
Programa de Pos-Graduacdo em Letras, Porto Alegre, 2019. Disponivel em:
https://lume.ufrgs.br/handle/10183/202456#:~:text=A%20monotonga%C3%A7%C3%
A30%20de%20%2Fej%2F%20%C3%A9,caracter%C3%ADsticas%20de%20fen%C3%
B4meno%20tipicamente%20vari%C3%Alvel. Acesso em: 26 jul. 2023.

SIMIONI, T., RODRIGUES, E. L. (2015). Monotongacao de ditongos orais decrescentes na
escrita de criancas de séries iniciais. Letronica, 7(2), 695-712. https://doi.org/10.15448/1984-
4301.2014.2.17922. Acesso em: 10 jun. 2023.

SOARES, Mariana Schuchter; DA SILVA, Tatiane Abrantes. Literatura oral: as parlendas e o
ludico na escola. Linguagens: Revista de Letras, Artes e Comunicagdo, [S.I.], v. 3,n. 1, p.
31-43, maio 2010. Disponivel em:
<https://proxy.furb.br/ojs/index.php/linguagens/article/view/1740>. Acesso em: 07 jul. 2023.
doi: http://dx.doi.org/10.7867/1981-9943.2009v3n1p31 - 43.

108


https://periodicos.utfpr.edu.br/rl/article/view/11595
file:///C:/Users/Priscila/Desktop/monotongaÃ§Ã£o%20perspectiva%20variacionista.pdf
https://doi.org/10.15448/1984-4301.2014.2.17922
https://doi.org/10.15448/1984-4301.2014.2.17922
https://proxy.furb.br/ojs/index.php/linguagens/article/view/1740
http://dx.doi.org/10.7867/1981-9943.2009v3n1p31%20-%2043

SOUZA, Victor René Andrade. Monotongacéo dos ditongos decrescentes orais [0v], [e1],
[ar] e [o1] na fala e na leitura em voz alta de universitarios sergipanos. 2022. 165 f.
Dissertacdo (Mestrado em Letras) - Universidade Federal de Sergipe, Sao Cristovao, 2022.

STEWART, James; MISURUCA, Gianluca. The industry and policy context for digital
games for empowerment and inclusion: Market analysis, future prospects and key challenges
in videogames, serious games and gamification. Institute for Prospective and Technological
Studies, Joint Research Centre, 2012.

TORRES, Patricia Lupion; IRALA, Esrom Adriano Freitas. Aprendizagem colaborativa:
teoria e préatica. In: TORRES, Patricia Lupion. (Org.). Complexidade: Redes e Conexdes na
Producéo do Conhecimento. 1. ed. Curitiba: SENARPR, 2014, pp. 61-93.

TREZZI, Clovis. A educacdo pds-pandemia: uma analise a partir da desigualdade
educacional. Dialogia, [S. I.], n. 37, p. €18268, 2021. DOI: 10.5585/dialogia.n37.18268.
Disponivel em: https://periodicos.uninove.br/dialogia/article/view/18268. Acesso em: 26
maio. 2023.

UNITY. Disponivel em: https://unity.com/pt . Acesso em: 16 jul 2023. Acesso em: 20 ago
2023.

VIANNA, Ysmar et al. Gamification, Inc: como reinventar empresas a partir de jogos, 2013
VYGOTSKY, L. S. A formagéo social da mente. S. Paulo: Martins Fontes, 1991.
VECOSSI, C. A interferéncia da fala na escrita de alunos de 82 série de uma escola
publica: uma perspectiva conexionista. 2010. Dissertacdo (Mestrado em Letras) - Santa
Maria: UFSM, 2010

WERBACH, Kevin e HUNTER, Dan. 2012. For the Win: How Game Thinking Can
Revolutionize Your Business. Filadélfia: Wharton Digital Press, 2012.

WILEY, D. A. Learning object design and sequencing theory. 2000. Tese de Doutorado.
Brigham Young University.

ZEA, Natalia Padilla et al. Videojuegos educativos: Teorias y propuestas para el aprendizaje
en grupo. Ciencia e Ingenieria Neogranadina, v. 22, n. 1, p. 9, 2012.

ZICHERMANN, Gabe; CUNNINGHAM, Christopher. Gamification by design:
Implementing game mechanics in web and mobile apps. “O’Reilly Media, Inc.”, 2011.

109


https://unity.com/pt
https://www.learntechlib.org/p/120055/

APENDICE

Regras do Parlaventura para professores e alunos

ETART ,1
PARLAVENTURA

NV VIF 27 NYVIZ2r

HABILIDADES DA BNCC

(EF67LP32) Escrever  palavras  com
Corregéo ortogréfico., obedecendo as

convenCOes da lIngua escrita.

(EF69LP55) Reconhecer em textos de
diferentes g€neros as variedades da
[ingua falada, o conceito de norma padrdo

e o de preconceito lingulstico.

(EF69LP56) Fazer wuso consciente e
reflexivo da norma-padrde em situaGOes
de fala e escrita em textos de diferentes
g€neros, levando em Consideragéo o

contexto, Si'l'ua(;ao de produ(;éo e as

caracterlsticas do g€nero.




SUGESTOES DE ENCAMINHAMENTO

&

%

Professor (a), o Parlaventura pode ser
trabalhado para desenvolver com os estudantes
as habilidades or’cogréficas em relaCdo a
escrita dos ditongos.

O jogo estimula a imaginagéo, memorizagéo
e contato com o uso de tecnologia orientada.

Um movimento importante que pode ser
executado € o da escuta do GEnero Parlenda
antes do inicio da partida. Dessa forma, cria
um ambiente acolhedor e desperta o
conhecimento pr€vio dos alunos rm relaCdo a
g€nero utilizado no jogo.

Outro ponto importante € que o jogo seja
aplicado na turma como esfra’cégio.
diferenciada de abordar as habilidades, de
modo (Udico.

Uma forma de incrementar o jogo €
pedir que cantem as parlendas e pesquisem

outras pertencentes ao imagindrio dos alunos

para que percebam diferenCas culturais e de

prosOdia contidas nos textos de tradiCdo

oral.




Para os jogadores:
Meta do jogo:

Vence o jogo quem completar todas as fases
das missdes apresentadas no Mapa Inicial
com a maior pontuacao indicada no Ranking.

Jogadores: individual

Componentes: App

Recursos necessdrios: tablets, celulares

ou computadores

Regras para as missOes:

ﬁ/] Miss@o do Anagrama.

Rearranje as letras embaralhadas para

formar a palavra correta.




Missacle At e Escolnoe:

Escolha a opgao correta de escrita

apOs ouvir palavras relacionadas d

parlenda.

#3 Missdo do Jogo da MemOria:
Encontre pares de cartas
correspondentes, uma com a imagem e
outra com a palavra escrita
corretamente de acordo com a

ortografia.

#4 MissAo "Preencha se Souber':
Preencha as lacunas com  vogais
corretas em palavras associadas Q

parlenda.

&

N




ANEXO

RESOLUCAO N. ©02/2022

PROFLETRAS

Rede Nacional

Mestrado Profissional em Letras em Rede Nacional
Coordenacao Nacional

RESOLUCAO N2 002/2022 — CONSELHO GESTOR, de 01 de fevereiro de 2022.

Define as normas sobre a elaborag¢do do Trabalho de Conclus3o do
Curso para a oitava turma do MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS
— PROFLETRAS.

A COORDENACAO NACIONAL DO PROGRAMA DE MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

(PROFLETRAS) faz saber que, usando das atribui¢des que lhe s3o conferidas,

CONSIDERANDO o enfrentamento da pandemia da COVID-18, no ambito da esfera

académica e, particularmente, na pos-graduacao;

CONSIDERANDO o contexto de crise sanitaria que impacta a realizacdo das atividades
presenciais de intervencao que visam 2 elaboracde do trabalho de conclusdo da oitava
turma do PROFLETRAS;

RESOLVE

Aprovar as seguintes normas:

-~ . L -

Unsversdade Federal do Rlo Grance do Norte ~ UFAN | Centro da Ciéncias Humanas | etras e Artes
Meswaco Profissonal em Lewras - PROFLETRAS (Rece Naconall | T* andar, Campus Universitano. s/n Lagoa Nova, CEP 58078-970, NawslAN
Telsfone: (84) 3342 2282 / 99224 0006 | E-mal: contan@profistras.ufm bir | httpferevew profistras.ufm be/
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Art. 12 Os trabalhos de conclusdo da oitava turma poderdo ter cardter propositivo sem,

necessariamente, serem aplicados em sala de aula presencial.

Art. 22 O trabalho de conclusio deverd, necessariamente, apresentar um produto (proposta
de sequéncia didatica, criacio de material didatico, desenvolvimento de software etc.) a ser
sistematizado a partir, por exemplo, da anadlise de livros & materiais didaticos, da reflexdo
advinda de trabalhos de conclusio no dmbito do PROFLETRAS e da intervencdo na

modalidade remota.

Art. 32 Os produtos a serem sistematizados devem seguir os diferentes formatos previstos

tanto no dmbito do programa quanto aqueles apresentados nos documentos de drea.

Art. 42 Esta Resolugdo entra em vigor a partir da data de sua publicagdo.

Matal, 01 de fevereiro de 2022.

g
PROFA. DRATMARIA DA PENHA CASADO ALVES

Coordenadora Nacional do PROFLETRAS
Presidente do Conselho Gestor
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