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RESUMO

A presente pesquisa versa acerca do ludico no ensino de morfossintaxe nos anos
finais do ensino fundamental publico. Por essa razao, visa-se investigar a ludicidade
como um conjunto de estratégias didatico-pedagodgicas capazes de favorecer o
processo de ensino-aprendizagem de morfossintaxe nos anos finais, a fim de
contribuir com a formacéo discente. Por esse viés, trabalhou-se com a seguinte
problematica: a ludicidade pode favorecer o trabalho docente quanto ao ensino de
morfossintaxe nos anos finais? Desse modo, entendemos que a ludicidade pode ser
considerada como mecanismo de interagdo, de compartilhamento de conteudo e
analises coletivas e de percepcdo e analise do cotidiano. Sendo assim, realizamos a
pesquisa na rede municipal de ensino da cidade de Imperatriz-MA com uma turma de
9° ano. O material foi coletado durante as aulas de Lingua Portuguesa por meio de
atividades de morfossintaxe, mais precisamente sobre o tépico: “oragdes
subordinadas substantivas”, em que as respostas as questbes elaboradas
constituiram o corpus desta pesquisa. Os materiais coletados ensejaram aplicacéao de
alguns jogos e, por fim, a aplicacdo de uma atividade em carater somativo. Para esse
fim, fez-se necessario compilar informagdes cientificas acerca das possiveis
adequacdes ludicas para o publico em questao, considerando as particularidades
sociais e culturais no que se referiu a manutencao da bagagem de cada estudante em
estudo. Sendo assim, os resultados obtidos possuem significados relevantes para o
estudo construido acerca da ludicidade como um conjunto de estratégias didatico-
pedagogicas capazes de favorecer o processo de ensino-aprendizagem de
morfossintaxe nos anos finais. Sendo assim, foi indispensavel que nos
apropriassemos cognitivamente de algumas teorias que versam acerca da ludicidade,
a saber, Jean Piaget (1976), Levi Vygotsky (1993), Tizuko Kishimoto (2011), Philippe
Perrenoud (2000), David Ausubel (2003), dentre outros. Nesse sentido, também é
valido destacar teorias e praticas sobre o ensino de morfossintaxe nos anos finais em
uma perspectiva nao apenas pedagdgica ou tdo somente licenciada, mas em uma
dicotomia unificada em sala de aula. Para tanto, reverberou-se também os estudos de
Irandé Antunes (2003), Sirio Possenti (2012) e Luis Carlos Travaglia (2009), Mikhail
Bakhtin (2011), José Carlos Libaneo (2013) e Cipriano Luckesi (2002), além de
pesquisas continuas na BNCC e no PCN de lingua portuguesa. Ademais, a pesquisa
denotou que a ludicidade, mediada pedagogicamente, favorece a interagdo dos
sujeitos aprendizes com o objeto de estudo, elevando-as a categoria de protagonismo
do proprio saber, além de desenvolver a autonomia de cada individuo gerando a
aprendizagem consciente.

Palavras-Chaves: Ludico. Morfossintaxe. Lingua Portuguesa.



RESUME

Cette recherche porte sur le ludique dans I'enseignement de la morphosyntaxe dans
les dernieres années de l'enseignement fondamental public. Pour cette raison, elle
vise a étudier la ludicité comme un ensemble de stratégies didactico-pédagogiques
capables de favoriser le processus d'enseignement-apprentissage de la
morphosyntaxe dans les derniéres années, afin de contribuer a la formation des
eléves. Dans ce cadre, nous avons travaillé sur la problématique suivante : la ludicité
peut-elle favoriser le travail de I'enseignant en ce qui concerne I'enseignement de la
morphosyntaxe dans les derniéres années? Ainsi, nous considérons que la ludicité
peut étre vue comme un mécanisme d'interaction, de partage de contenus, d'analyses
collectives et de perception et d'analyse du quotidien. De ce fait, nous avons mené la
recherche dans le réseau municipal d'enseignement de la ville d'Imperatriz-MA avec
une classe de 9¢ année. Le matériel a été collecté pendant les cours de langue
portugaise a travers des activités de morphosyntaxe, plus précisément sur le sujet : «
les propositions subordonnées nominales », ou les réponses aux questions élaborées
ont constitué le corpus de cette recherche. Les matériaux collectés ont permis la mise
en place de quelques jeux et, enfin, la réalisation d'une activité a caractéere sommatif.
A cette fin, il a été nécessaire de compiler des informations scientifiques sur les
ajustements ludiques possibles pour le public concerné, en tenant compte des
particularités sociales et culturelles en ce qui concerne le maintien du bagage de
chaque étudiant étudié. Ainsi, les résultats obtenus ont des significations pertinentes
pour I'étude construite autour de la ludicité en tant qu'ensemble de stratégies
didactiques-pédagogiques capables de favoriser le processus d'enseignement-
apprentissage de la morphosyntaxe dans les derniéres années. Il était donc
indispensable que nous nous appropriions cognitivement de certaines théories sur la
ludicité, a savoir Jean Piaget (1976), Lévi Vygotsky (1993), Tizuko Kishimoto (2011),
Philippe Perrenoud (2000), David Ausubel (2003), entre autres. Dans ce sens, il est
également pertinent de souligner des théories et pratiques concernant I'enseignement
de la morphosyntaxe dans les derniéres années, dans une perspective non seulement
pédagogique ou strictement académique, mais dans une dichotomie unifiée en classe.
A cette fin, ont également été pris en compte les études d'lrandé Antunes (2003), Sirio
Possenti (2012) et Luis Carlos Travaglia (2009), Mikhail Bakhtin (2011), José Carlos
Libaneo (2013) et Cipriano Luckesi (2002), ainsi que des recherches continues sur la
BNCC et le PCN de la langue portugaise. De plus, la recherche a montré que le
ludique, médié par la pédagogie, favorise l'interaction des apprenants avec l'objet
d'étude, les élevant au rang d'acteurs de leur propre savoir, en plus de développer
I'autonomie de chaque individu et de générer un apprentissage conscient.

Mots-clés: Ludique. Morphosyntaxe.Langue portugaise.
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INTRODUGAO

Nos ultimos 14 anos, observamos um volume maior de alunos dos anos finais
do ensino fundamental avangarem de ano sem a apropriacdo basica dos
conhecimentos necessarios ao desenvolvimento adequado dos conhecimentos
linguisticos e semidticos. Isso se deu em vista de que o modelo educacional vigente
tem deslocado o foco da retengdo para a progresséo escolar, atribuindo a escola a
responsabilidade de promover estratégias de recuperagcdo e acompanhamento
continuo. Como consequéncia, a reprovacao foi desencorajada institucionalmente,
fazendo com que estudantes avancem para séries posteriores mesmo quando
persistem lacunas significativas em sua aprendizagem. Esse fator revela deficiéncia
cognitiva em outras areas como leitura, escrita e interpretagao de texto, por exemplo.
Para além dessa observagao, a referida pesquisa versa acerca do ludico no ensino
de morfossintaxe nos anos finais do ensino fundamental.

Consideramos, portanto, que os fatores externos aos alunos como as
necessidades financeiras e as diversas exposi¢des as insalubridades cotidianas, a
saber, baixa autoestima académica; falta de perspectiva em relacdo ao futuro;
problemas emocionais, ansiedade ou desmotivacdo; dependéncia excessiva de
estimulos imediatos proporcionados pelas tecnologias digitais; baixo
acompanhamento da vida escolar pelos responsaveis; auséncia de uma rotina de
estudos em casa; conflitos familiares frequentes; vulnerabilidade socioeconémica;
necessidade de trabalhar precocemente, favorecem o desestimulo aos estudos. Por
outro lado, esta o professor com a ardua tarefa de direcionar ao aprendizado aquele
sujeito cheio de problemas com os quais ndo sabe lidar e mantém os pensamentos
concentrados nos problemas se tornando alheio a tudo que se apresenta de forma
comum em sala de aula.

Por esse viés, entende-se a dificuldade de se vivenciar o processo de ensino-
aprendizagem na educacgao basica de escolas publicas periféricas, sobretudo. Essa
realidade ndo é comum apenas em Imperatriz-MA, mas € um cenario que descreve
algumas cidades brasileiras, quanto a educagdo como ¢€ visto em jornais e em sites
que mostram os resultados das avaliagdes que medem o nivel de aprendizagem no
Brasil, conforme os dados do IDEB 2023, encontrados no site gov.br na aba de
resultados. Assim, emergiu o desejo intenso de se estudar sobre estratégias ludicas,

no contexto didatico-pedagdgico de lingua portuguesa, especificamente no ambito de
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morfossintaxe, capazes de favorecer o trabalho docente e a aprendizagem do aluno
como parte significativa do processo de ensinar e de aprender destacando a
abordagem ludica gramatical.

Esse anseio é o resultado de mais de uma década de vivéncias em salas de
aulas, na condicao de professor de lingua portuguesa, da educagao basica nos anos
finais. Durante esse periodo pude sentir a necessidade de me aperfeigoar
didaticamente e melhorar minhas estratégias de ensino. Mas, apesar dessa evolugéo
cognitiva que obtive, percebi o surgimento de novos desafios para o professor dos
dias atuais como ensinar lingua portuguesa para estudantes marcados por uma
heterogeneidade e com problemas de ordens diversas que dificultam o éxito do
processo de ensinar e de aprender.

Mediante as explicacbes apresentadas, fez-se necessario aludir também as
formagdes docentes fomentadas pelos 6rgaos gestores da educagdo que nos
proporcionam momentos de reflexdes e novas aprendizagens. Todavia, as lacunas
ainda persistem e permanecem requerendo que o professor se mantenha conectado
com os estudos cientificos de sua area de atuagdo, mesmo que esteja em situagdes
adversas ao ensino e a aprendizagem. Desse modo, entendemos que o professor
precisa ser um eterno pesquisador, a fim de manter suas estratégias de ensino
alinhadas as necessidades da época, objetivando atenua-las e garantir a manutengao
do processo de ensino-aprendizagem.

O percurso de construgao cientifica foi organizado com as bordagens sobre a
histéria da educacdo em forma de sintese; posteriormente, inferimos argumentos
acerca da linguagem como pratica social; em seguida, tratamos a respeito da
aprendizagem e do desenvolvimento cognitivo; discursamos em relagado ao ensino de
morfossintaxe; elucidamos abordagens no tocante a ludicidade no processo de
ensino-aprendizagem e, por fim, evidenciamos as etapas das vivéncias praticas da
pesquisa. Esse trajeto foi significativo para analisarmos os fendmenos em questao.

Para que chegassemos a esse fim, foi indispensavel versar sobre algumas
teorias com abordagem ludica, a saber: Jean Piaget (1976), Levi Vygotski (1993) e
Tizuko Kishimoto (2011). Nesse contexto, ressaltamos que as leituras sobre essa
nuance da pesquisa se expandiram, como € possivel denotar a partir do corpus da
pesquisa. Nesta mesma diregao investigativa, destacamos teorias e praticas sobre o
ensino de morfossintaxe nos anos finais em uma perspectiva ndo apenas pedagogica

ou tao somente licenciada, mas em uma dicotomia unificada em sala de aula. Para
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tanto, reverberamos os estudos de Irandé Antunes (2003), Sirio Possenti (2012) e Luis
Carlos Travaglia (2009), BNCC e o PCN de lingua portuguesa. Dito isto, novamente
ressaltamos que a linha de embasamento tedrico foi amplificada como € possivel
perceber durante a leitura desta compilagéo.

A fim de apresentar a constituicdo da referida pesquisa, considerando suas
bases e etapas ja listadas, inferimos que a aprendizagem deve ser autbnoma e
consciente. Para tanto, o sujeito precisa ser o protagonista da propria aprendizagem.
Para atribuir robustez a esta pesquisa, expusemos as etapas de coleta e de analise
de dados, as consideragdes finais, os embasamentos bibliograficos e as produgdes
requeridas proprias e adaptadas ao longo da execucgao da pesquisa.

Nesta pesquisa, almejou-se denotar o ludico como ferramenta didatico-
pedagogica no ensino de morfossintaxe nos anos finais do ensino fundamental de
uma escola de Imperatriz/MA. Esse objetivo foi alcangado aludindo a necessidade de
adequacgao do material da aula ao nivel de necessidade cognitiva do sujeito aprendiz

inferindo no ensino o conceito pratico do ludico.

1 BREVE HISTORICO DA EDUCAGAO BRASILEIRA

Atualmente, somamos mais de 500 anos apds a invasao dos portugueses ao
Brasil, época na qual os jesuitas buscaram estabelecer suas doutrinas religiosas
catequisando os indigenas. Esse feito originou a primeira escola em terras brasileiras.
Nesse contexto, a passagem do tempo registra a histéria da educagdo em um cenario
de disputas ideoldgicas a partir do confronto entre ideias, valores e crengas, a fim de
moldar a visdo de mundo influenciando, assim, as politicas publicas e os
comportamentos sociais daquela época.

Desse modo, salientamos que ainda ocorreram transformagdes politicas e
influéncias religiosas que sao registradas, inclusive no primeiro periodo da literatura
brasileira conhecido como “Quinhentismo”. Essas realidades promoveram a
redefinicdo organizacional da escola brasileira, bem como o campus da formagao
docente. Por esse viés, desde o periodo colonial até a contemporaneidade, a
educagao brasileira tem vivenciado diversas reformas que refletiram e ainda refletem
significativamente na estrutura educacional vivenciada na atualidade do século XXI.

Vejamos, a seguir, as palavras de Gongalves (2011):
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Foram mais de dois séculos que a educagao jesuita predominou na colbnia,
uma vez que nao havia interesse da metrépole em criar um sistema
educacional no Brasil. Entretanto com o passar do tempo os jesuitas
passaram a serem vistos como um incbmodo para Portugal, depois que
comegaram ocorrer varios debates e reflexdo sobre a educagéo nao religiosa
iniciados na Europa (GONCALVES, 2011, p. 68).

Ao longo da histéria, percebemos que os interesses politicos direcionavam o
curso da educacéo colonial. Esse fato manteve a educacéo brasileira por longos anos
em um cenario confessional. Por essa razao, Saviani (2008) afirma que a histéria da
educacao brasileira € indissociavel da histéria do pais. Nesse contexto, entendemos,
entdo, que essa afirmacgao pode representar as lutas por melhores politicas publicas
aplicadas a educagao basica brasileira. Por isso, é possivel compreender que, para
percebermos a evolugdao do sistema educacional brasileiro, € necessario que
analisemos os marcos historicos da educacgéo nacional (Veja o quadro 1), que inclui a
criacdo e a publicacao de leis e de documentos normativos da educacéao a partir das
politicas publicas que alicercaram a estrutura educacional mantendo a sua
consolidagcdo, mesmo em um ambito de constantes desafios politicos, sociais,

culturais e ideoldgicos. Eis, na sequéncia, o Quadro 1:

QUADRO 1 - Marcos historicos da educacao nacional
1549 — A chegada dos jesuitas ao Brasil e o inicio da educagao formal a partir da
fundacéo do Colégio de Sao Paulo direcionado para a catequizagédo dos indigenas e

restrita a formacao da Elite Colonial.

1827 - Primeira legislacdo educacional brasileira e o estabelecimento do ensino

primario.

1930 — Reformas educacionais e a inclusao do curriculo técnico.

1988 — A educacido como um direito de todos e um dever do Estado, conforme a nova

Constituicao Federal.

1996 — Promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional de n°® 9. 394.
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1996 — Criagao dos Parametros Curriculares Nacionais.

2017 - Publicada a Base Nacional Comum Curricular com o objetivo de trazer

equidade ao ensino publico brasileiro.

Fonte: BRASIL. Lei n® 14.934, de 26 de junho de 2024. Aprova o Plano Nacional de Educagéo (PNE)
e da outras providéncias. Brasilia: Diario Oficial da Unido, 2024.

Por meio dos registros historicos, sabemos que o marco inicial da educagao
brasileira acontece formalmente a partir da chegada dos jesuitas em Salvador, hoje,
atual capital do estado da Bahia, liderados por Manoel de Nobrega e pelo governador
geral Tomé de Sousa, em 1549, com o objetivo de evangelizar os indigenas e
estabelecer as missdes educacionais, em uma comitiva denominada Companhia de
Jesus. Eles implantaram um modelo educacional embasado na catequizacao que é
uma instrucdo embasada em principios religiosos. Essa contextualiza¢do é denotada
por Ribeiro (2003), pois para ele a educacéao jesuitica tinha como objetivo central a
formagao do homem cristdo e a consolidacao da fé catdlica.

A metodologia jesuitica era pautada nos principios do Ratio Studiorum (1599),
um documento que sistematizava o curriculo escolar aplicado ao publico estudantil
brasileiro daquela época perdurando, assim, até 1759, quando Marqués de Pombal
expulsou os jesuitas da coldnia portuguesa estabelecida nas terras brasileiras, visto
que a Companhia de Jesus exercia grande influéncia sobre os colonizados de maneira
econdmica, educacional e social. O objetivo que motivou tal feito se deu pelo impeto
de implementar as reformas iluministas modernizadoras de Portugal, pais colonizador
do Brasil.

A partir desse registro historico, Saviani (2011) afirma que a reforma
pombalina ndo significou a democratizagao do ensino, mas sua estatizagdo, uma vez
que foram implantadas as “aulas régias” como o primeiro sistema de ensino publico e
laico no Brasil Colonial. Contudo, essas aulas régias eram restritas ao ensino de
gramatica, latim, filosofia e grego. Essa nova estrutura era financiada pelo subsidio
literario arrecadado como um imposto cobrado a populacdo, e ministradas por
professores aprovados em concurso publico.

Em 1824, conforme o artigo 179 da Constituigdo vigente, estabeleceu-se que
a educacdo primaria seria gratuita para todos os cidaddos, todavia, conforme

Romanelli (2010), a instrugdo publica permaneceu restrita e elitizada, beneficiando
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principalmente as camadas dominantes. Dessarte, foi somente nesse cenario que, a
partir da lei de 15 de outubro de 1827, a primeira norma educacional, sancionada por
D. Pedro I, determinou a criagao das escolas de primeiras letras em todas as cidades
do pais e estabeleceu o ensino primario para ambos os sexos considerando o0s
curriculos diversificados.

A modernizacdo da educacdo brasileira intensificou-se em 1889 com a
Proclamacéao da Republica, possibilitando que nas décadas de 1920 e 1930 ocorresse
o fortalecimento da Escola Nova no Brasil a partir das concepgdes de Anisio Teixeira.
Contudo, o Manifesto dos Pioneiros da Educagao Nova (1932) defendia a escola
publica, gratuita, laica e obrigatdria. Portanto, segundo Anisio Teixeira (1932, p. 45), a
escola deveria ser instrumento de democracia e nao privilégio de poucos.

Acerca disso, analisamos que a escola brasileira evoluiu do modelo religioso
da época do Quinhentismo para os sistemas publicos que atualmente sao distribuidos
entre as esferas municipais, estaduais e federais. Cada uma dessas instituicdes
possui autonomia quanto a propria organizagao desde que n&o infrinja as delimitacdes
ja estipuladas nos documentos que regem a educagao nacional, como a LDB. Assim,
a organizagao administrativa educacional € gerida pelos seguintes documentos e
organizacgoes:

« Projeto Politico-Pedagogico (PPP) — é o documento que orienta a organizagao
de toda a escola definindo objetivos e principios, como serdo o ensino e a
aprendizagem. Ele assinala o compromisso social de executar o processo de
ensino-aprendizagem.

o Conselho Escolar — € um grupo constituido por gestores, por professores, por
alunos, por pais/responsaveis e por funcionarios que refletem, planejam e
executam as decisdes e as agdes necessarias ao bom funcionamento escolar.

o Gestao democratica — é a administragao escolar que integra a participacao de
todo colegiado envolvido considerando a tomada de decisdes, a transparéncia
e o didlogo com a comunidade escolar.

e Regimento interno — é o documento que compila as regras da escola definindo
direitos e deveres de todos os componentes da instituicdo, bem como as
normas de funcionamento e a organizagao disciplinar.

Por essa razao, para Libaneo (2013), a escola € uma organizagao social que
precisa articular objetivos pedagdgicos e administrativos. Outrossim, o ensino atual

esta fundamentado conforme as competéncias e habilidades da BNCC, as
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metodologias ativas, a educagao inclusiva e o uso de tecnologias digitais. Essas
perspectivas aludem a Moran (2015, p. 18), que afirma: as metodologias ativas
colocam o aluno como protagonista do processo de aprendizagem. Nesse mesmo
sentido o processo de avaliagao foi reformulado de apenas um momento avaliativo
para um processo formativo continuo segundo Luckesi (2011, p. 52) que diz o
seguinte: [...] avaliar € um ato amoroso, inclusivo e construtivo.

Dito isto, entendemos que o docente € colocado em evidéncia, haja vista a
necessidade de estar em formacao continuada constantemente, uma vez que, esta é
regulamentada e necessaria de acordo com a LDB e as Diretrizes Curriculares.
Ademais, Novoa (1992, p. 25) diz que a formagao néo se constrdi por acumulacao de
cursos, mas por reflexado critica sobre a pratica. Essas atualizagdes sao necessarias
mediante as mudancas curriculares e tecnoldgicas que surgem cotidianamente.

Mediante a todo o exposto, percebemos que a educagao brasileira evoluiu
significativamente, todavia ainda vivemos em uma realidade desafiadora no que se
refere a garantia de qualidade e equidade no acesso ao conhecimento cognitivo a
partir das escolas publicas. Assim, reconhecemos que os desafios quanto a
desigualdade de direitos, a regionalizagao, a valorizagao docente e a necessidade de
fontes financiadoras da educacado ainda persistem, por isso, necessitamos da
implementagao de politica pubicas para a educagao brasileira que alinhe a legislagao,
as praticas pedagogicas, o financiamento educacional e, a formacédo docente
significativamente, considerando as necessidades que emergem continuamente.

Em carater de evolugdo da educacgao brasileira em 1961 foi oficializada a
primeira LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - Lei n® 4.024/61) que
durante o regime militar foi substituida pela Lei n° 5.692/71. Mas, atualmente a
legislagao educacional é assegurada pela Lei n°® 9.394/96. Nesse contexto, conforme
o artigo 2° da LDB: A educacao, é dever da familia e do Estado, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana [...] (BRASIL, 1996). A
partir de entdo, a educagao basica ficou organizada em trés fases, a saber: educagao
infantil, ensino fundamental, ensino médio.

De acordo com a Constituicado da Republica Federativa do Brasil a educagao
foi instituida como direito social. Nesse contexto, aludimos ao artigo 205 que dispde o
seguinte: A educacao ¢é direito de todos, dever do Estado e da familia [...] (BRASIL,
1988). Dessa maneira, foi consolidado o principio da gestdo democratica e a

universalizagao do ensino basico.
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Dito isto, compreendemos que a normatizagdo da educagao brasileira esta
pautada em documentos relevantes para o embasamento, a organizagédo e sua
gestdo. Nesse sentido, destacamos os PCNs (Parédmetros Curriculares Nacionais)
como constituintes e organizadores da disposi¢ao curricular, atualmente direcionada
pela BNCC. Esses documentos foram elaborados pelo Ministério da Educacéao e
publicados entre 1997 e 1998 com o objetivo de subsidiar as redes de ensino conforme
a constituicdo de seus curriculos considerando as diversidades regionais e culturais
em todo o pais.

Em se tratando dos anos finais (6° ao 9° ano), os PCNs objetivam a formacéao
continua, critica e contextualizada com a realidade cotidiana de cada grupo escolar a
partir da LDB (Lei n°® 9.394/96). Ja nesse documento estava prevista a base nacional
comum curricular enfatizando também a autonomia das redes de ensino. N&o
obstante, a necessidade de orientagao curricular educacional ja era latente em 1990
e, portanto, a garantia da equidade e a consolidacao da qualidade do ensino no Brasil,
essas necessidades denotaram tais caréncias de maneira assertiva.

Assim, para Saviani (2008), as reformas educacionais desse periodo
buscaram articular a democratizagao do acesso ao ensino com a melhoria da sua
qualidade. Ressaltamos, portanto, que os PCNs nao foram concebidos como curriculo
obrigatério, mas como referéncia para a organizacao e distribuicao desse, respeitando
o principio da autonomia dos sistemas de ensino.

Dessa forma, a organizacédo das disciplinas basicas dos anos finais, quanto
aos PCNs foi distribuida considerando a formacéo intelectual, social e cultural. Veja:
lingua portuguesa, matematica, ciéncias, historia, geografia, arte, educagao Fisica e
lingua Estrangeira. Desse modo ainda, foram introduzidos os chamados temas
transversais, que incluem: ética, meio ambiente, saude, pluralidade -cultural,
orientagao sexual, trabalho e consumo.

O objetivo central dos PCNs é desenvolver as capacidades, tais como a
argumentagao, o pensamento critico, a resolugédo de problemas e a participagao
cidada. Assim, esses temas precisam perpassar as disciplinas, promovendo formacéao
integral ao estudante. Conforme os PCNs (BRASIL, 1998), o objetivo central era
desenvolver a capacidade de argumentagao, de pensamento critico, de resolucéao de
problemas e de participagao cidada, visto que ha influéncias construtivistas e

sociointeracionistas sobre as bases que formaram os Parametros Curriculares
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Nacionais. Essa percepgao esta atrelada ao fato de a aprendizagem, segundo Lev
Vygotsky (1998), ser o resultado da interagao social do individuo com o meio.

Nesse contexto, Philippe Perrenoud (2000) assegura que a aprendizagem
consiste no desenvolvimento de habilidades concretas se afastando das
memorizagoes inflexiveis de conteudo. Por esse viés, os PCNs indicam um trabalho
didatico-pedagogico com géneros e praticas sociais de linguagem elaborando assim,
a perspectiva da contextualizagdo que contraria o ensino unicamente rigido e restrito
a regras gramaticais. De acordo com José Carlos Libaneo (2012), os PCNs sugerem
o estimulo a cientificidade considerando as vivéncias sociais do aluno, a fim de,
fomentar a aprendizagem significativa ja que por esse mecanismo pode haver a
valorizag&o das nogdes cognitivas do aluno em exercicio de aprendizagem.

O processo de contextualizagdo da aprendizagem, conforme as diretrizes
pedagogicas dos PCNs (1998), quanto aos temas transversais, favorecem a
ampliacdo da dimensao ética e social a partir de tais implementagdes sobre o curriculo
escolar. Essa perspectiva vai ao encontro da pedagogia de Paulo Freire (1996) que
acredita numa educagdo consciente da realidade social, a fim de, gestar a
transformacao do individuo enquanto cidadao pensante e autbnomo. Nesse sentido,
evidenciamos a habilitagado cognitiva dos individuos que buscam a aprendizagem dos
sujeitos facilitando o acesso a cientificidade, assim por meio de temas transversais
integram a gama de reflexdes capazes de instigar e despertar a evolugao cientifica,
social e cultural diversificada consolidando o éxito da educagao libertadora ampliando
a interdisciplinaridade entre os conhecimentos no processo de ensino e
aprendizagem.

Sendo assim, aludimos que a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL,
2017) possui em sua diversidade, aspectos ja citados pelos PCNs como facetas
relevantes para o curriculo da educagao basica, a saber, o desenvolvimento de
habilidades; a valorizagao da interdisciplinaridade; a formacgao integral do estudante;
a articulagao entre conhecimento e cidadania.

Mediante ao exposto, sabemos que os PCNs representam um marco de
grande relevancia para a histéria da educacgao brasileira, principalmente para os anos
finais do Ensino Fundamental, quando propde a organizag¢ao do curriculo a partir do
desenvolvimento de competéncias e habilidades, da interdisciplinaridade e da
inclusdo social como modernizadores do ato de ensinar. Nesse interim, os desafios

quanto a implementacao do curriculo e a sistematizagdo como garantia da equidade
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em todo o territério nacional exercem influéncias politicas educacionais que embasam
0 ensino nos anos finais.

Nesse rol de esclarecimentos reiteramos os documentos que fundamentam a
educacao brasileira, novamente pois eles sao orientadores de politicas publicas
educacionais e quaisquer inferéncias necessarias na educagao, a fim de garantir o
exercicio do principio constitucional para a educacido basica. A esse respeito,
Dermeval Saviani (2008, p. 12), diz que a legislagdo educacional expressa as
correlacbes de forcas presentes na sociedade em determinado momento histérico.
Por isso, compreender os documentos norteadores da educagao basica brasileira
consiste em analisar a legislagdo vigente. Segue abaixo alguns documentos
norteadores da educacéo brasileira:

1. Constituigdo Federal — fundamento juridico maior;

2. Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB) — regulamentagao do sistema
educacional;

3. Plano Nacional de Educacédo (PNE) — planejamento estratégico;

4. Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) — orientagdes curriculares;

5. Base Nacional Comum Curricular (BNCC) — definicdo das aprendizagens
essenciais.

Assim, Saviani (2008) destaca que a coeréncia entre legislagdo e pratica
pedagogica € essencial para garantir efetividade as politicas publicas e, conforme o
artigo 205 da Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), a educacgao ¢é direito de todos e é
dever do Estado e da familia, sendo promovida e incentivada com a colaboragao da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento do individuo, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho. Nesse mesmo contexto, o
artigo 206 da Constituigdo Federal expde alguns principios do ensino, a saber, a
igualdade de condi¢cdes para acesso e permanéncia na escola, a gestdo democratica
do ensino publico e a valorizagao dos profissionais da educacgao. Para José Carlos
Libaneo (2013, p. 33), a Constituicdo de 1988 representa o maior avango na
consolidagéo do direito a educacgao publica e gratuita na histéria brasileira.

E sabido que a LDB (Lei n° 9.394/1996) organiza a educacg&o nacional, bem
como a distribuicdo dos niveis e modalidades e as devidas competéncias delegando
a Municipios, Estados e Unido suas responsabilidades, como ja citamos
anteriormente. Nesse contexto, nos direcionamos ao artigo 2° da Constituicao Federal

que destaca o dever da familia e do estado quanto as instrugdes acerca da liberdade
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e da solidariedade ja que existe uma vida em sociedade. Assim sendo, para Saviani
(2011, p. 215), a LDB de 1996 consolida a descentralizagdo administrativa e amplia a
autonomia dos sistemas de ensino.

Nessa perspectiva, entendemos que o planejamento da educagéo nacional €
regido pelo Plano Nacional de Educagao conforme a Lei n° 2.614/2024 que delega
metas para cada decenario exigindo novos estudos e delimitagdes, a fim de, favorecer
o desenvolvimento dos processos de ensino e de aprendizagem, de acordo com as
necessidades sociais. Destarte, o PNE tem como objetivo articular o sistema nacional
de educacido em regime de colaboragcdo (BRASIL, 2014). Dito isto, Libaneo (2013),
afirma que o PNE representa um instrumento de planejamento estratégico que busca
reduzir desigualdades regionais e melhorar a qualidade do ensino brasileiro. Assim,
foram estipulados 19 objetivos para o PNE correspondente ao periodo de 2024 a
2034. Veja a lista abaixo (BRASIL, 2024):

1. Ampliar a oferta de matriculas em creche e universalizar a pré-escola.

2. Garantir a qualidade da oferta de educacao infantil.

3. Assegurar a alfabetizacdo e nivel adequado de aprendizagem em
matematica ao final do segundo ano do ensino fundamental.

4. Assegurar que criancas, adolescentes e jovens em idade escolar
obrigatéria concluam o ensino fundamental e o ensino médio na idade
regular.

5. Garantir a aprendizagem dos estudantes no ensino fundamental e no
ensino medio.

6. Ampliar a oferta de educacgao integral em tempo integral para a rede
publica.

7. Conectividade, educacéo digital e integragao das tecnologias digitais de
informagao e comunicagao (TDIC) na educagao.

8. Promover a educacao ambiental e o enfrentamento das mudancas do
clima em todos os estabelecimentos de ensino.

9. Garantir o acesso, a oferta e a permanéncia em todos os niveis, as
etapas e as modalidades na educagao escolar indigena, na educagao
do campo e na educacgao escolar quilombola.

10. Garantir o acesso, a permanéncia, a oferta de atendimento educacional

especializado de qualidade e a aprendizagem dos estudantes publico-
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alvo da educacao especial (PAEE) e dos estudantes publico-alvo da
educacéo bilingue de surdos (PAEBS).

11.Assegurar a alfabetizagdo e ampliar o acesso, a permanéncia e a
conclusao da educagéao basica de todos os jovens, adultos e idosos.

12.Ampliar o acesso, a permanéncia e a conclusdo na educagao
profissional e tecnolégica (EPT), com inclusdo e redugdo de
desigualdades, visando a sua superagao.

13.Garantir a qualidade e a adequagao da formacdo as demandas da
sociedade, do mundo do trabalho na educacéo profissional e tecnoldgica
(EPT).

14.Ampliar o acesso, a permanéncia e a conclusdo na graduagao, com
qualidade e incluséo.

15.Garantir a qualidade de cursos de graduacao e instituicdes de ensino
superior.

16.Ampliar a formacdo de mestres e doutores, de maneira equitativa e
inclusiva, com melhoria continua da qualidade.

17.Garantir formacao, valorizacao e condi¢des de trabalho adequadas aos
profissionais da educagao basica, de modo a elevar a qualidade da
educacao.

18. Assegurar a participagao e o controle social no planejamento, na gestéo
democratica na educacéao publica, no monitoramento e na avaliacdo das
politicas educacionais.

19.Assegurar a qualidade e a equidade nas condicbes de oferta e
permanéncia da educacao basica e da educacao superior.

O Conselho Nacional de Educacdao (CNE) direciona a organizagédo do
curriculo nacional considerando as diferentes etapas e modalidades da educagao
brasileira, por meio das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) que compilam as
normas e principios pedagogicos denotando fundamentos tedricos e os objetivos de
aprendizagem a serem alcangados manutenindo o respeito a cultura diversificada
caracterizadora do Brasil indo dos processos de ensino e aprendizagem até a
formacgao de professores desde a graduacao licenciada até a formagao continuada.
Desse modo, para as DCNs a educagéao basica € um direito publico subjetivo e deve

garantir formacéo integral ao estudante (BRASIL, 2013).



26

Mediante ao exposto, outro documento de extrema relevancia para a
organizacgao e a garantia da equidade nacional é a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Ela delimita o curriculo a partir das competéncias e habilidades
caracterizadoras da formacgéo integral do estudante e, assim possui carater normativo
para as aprendizagens essenciais (BRASIL, 2017, P. 7). Esse alinhamento de praticas
pedagogicas e demandas contemporaneas remete a Libaneo (2013). Esses
documentos que norteiam e direcionam a educacdo nacional formam a base
pedagogica necessaria que o sistema educacional brasileiro necessita para fluir com
qualidade requerida, desde que as implementagdes adequadas acontecam, como diz
Saviani (2008) que a legislacdo educacional representa um projeto de sociedade e,
portanto, sua concretizagdo exige compromisso politico e social.

O ensino brasileiro da atualidade configura um processo de reformas
educacionais de transformacgdes culturais e sociais. Essa movimentacdo & a
responsavel pela construgao de um arcabougo normativo e norteador da educagao
basica, apesar dos desafios quanto a qualidade da educacdo e a inovagao
pedagogica. Dito isto, os documentos supracitados configuram e apresentam
principios, metas e diretrizes curriculares que formalizam o funcionamento escolar
brasileiro. Por esse viés, Dermeval Saviani (2008, p. 11), diz que a organizagao do
ensino expressa o projeto de sociedade que se pretende construir. Logo, a
compreensao dos modelos do ensino contemporaneo alude a analise estrutural
pedagogica e avaliativa visando a manutengéo da qualidade do ensino-aprendizagem
em todo espacgo nacional.

Nesse sentido, as metodologias ativas colocam os estudantes como
protagonistas da aprendizagem, considerando o ensino de qualidade. Para esse fim,
José Manuel Moran (2015, p. 18) diz que as metodologias ativas promovem maior
engajamento do aluno, favorecendo autonomia e pensamento critico. Esse cenario foi
consolidado pelo uso frequente e indispensavel no ambito educacional desde 2020
com o advento da pandemia da COVID-19, ampliando e amplificando o ambiente
virtual no Brasil.

Por esses aspectos, os processos de avaliagcdo permeiam, a partir da
avaliagdo diagnéstica, formativa e somativa. Por isso, segundo Cipriano Luckesi
(2011, p. 93), avaliar implica tomar uma decisao sobre o objeto avaliado, a partir de

dados relevantes. Nessa mesma perspectiva, Saviani (2008) ressalta que as
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avaliagdes externas sao importantes instrumentos de diagndstico, mas ndo devem
reduzir o processo educativo a numeros e rankings.

Para além do exposto, os avangos legais e estruturais do ensino brasileiro sdo
consolidados quando ha a superagdo das barreiras, tais como: a desigualdade
regional, a infraestrutura precaria em algumas redes, a defasagem idade-série, os
baixos indices de aprendizagem em avaliagdes internacionais, e as necessidades de
integracgéo efetiva das tecnologias. Nesse contexto, Libaneo (2013) nos lembra de que
a superagao desses desafios exige politicas publicas consistentes e financiamento
adequado.

Mediante a todo esse contexto histérico, mesmo que de forma sucinta,
recordamos que a educacao esta em constante transformacdo, visto que as
necessidades sociais funcionam como o pivd para esse feito. Assim, nds
pesquisadores levantamos questionamentos e unimos teorias, a fim de, levantarmos
questionamentos que geram ao fechamento de analises e percepcdes que podem
favorecer a evolugao do sistema educacional como tem ocorrido desde a colonizagao

até os dias atuais.

2 A LINGUAGEM COMO PRATICA SOCIAL E IMPLICAGOES PARA O ENSINO DE
LINGUA PORTUGUESA

2.1 A linguagem como fenémeno social e interativo

Sabemos que a linguagem se caracteriza como construgcdo de sentidos a
partir de praticas sociais. Desse modo, ratificamos que a linguagem esta além de um
sistema de regras gramaticais. Por essa razdo, a vemos como um fenémeno social
que promove a interagdo, a construgdo de significados e a aprendizagem cultural,
histérica e social. Sendo assim, destacamos que para haver a construcdo de
significados de uma linguagem é considerado seu contexto de uso, pois por meio dele
€ possivel identificar a intencdo do falante, a relagao entre os interlocutores, o meio
de circulacao do discurso, as palavras e a estrutura sintatica.

Essa faceta denota que um mesmo enunciado ganha diferentes
interpretacdes conforme a situagcdo comunicativa. Assim, de acordo com Bakhtin
(2014), os sentidos produzidos pela linguagem estado diretamente ligados ao contexto

de enunciacao, as relagdes entre os interlocutores e as condicbes concretas de
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comunicagao. Assim, a interpretacdo de um enunciado varia conforme a situagao
comunicativa em que ele & produzido.

Alinguagem nao é abstrata como aludiu os estudos de Saussure (2012), mas
identificamos, conforme os estudos de Bakhtin (2011) que ela € concreta, visto que
esta nas vivéncias, nas interagdes e nas relacdes sociais. Essa teoria nos faz refletir
acerca da comunicagao que parte da linguagem verbal e n&do verbal, por exemplo.
Isso justifica porque a linguagem so existe nos processos de interagdo. Por isso, a
caracteristica de ser dialdgica é suscitada no ambito da interagdo consciente, logo
entendemos que a linguagem € indissociavel das relagdes sociais, pois elas permitem

sua manutencgao existencial por meio da praxis.

A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema abstrato
de formas linguisticas nem pela enunciagdo monolégica isolada, mas pelo
fendbmeno social da interacao verbal, realizada através da enunciagao ou das
enunciagdes. A interagdo verbal constitui, assim, a realidade fundamental da
lingua (BAKHTIN, 2014, p. 127).

A base da linguagem consiste nas possibilidades de dialogo inscritas nas
falas, nos textos escritos, nas imagens ou nas musicas, por esse viés, entendemos
que ela é construida com o outro e para o outro remetendo a alteridade, haja vista, a
funcao de veiculo ou ponte entre o que é dito (emissor) e o que é recebido (receptor)
gerando intengdes e ideologias. Assim, lembramos ainda que os gestos e ag¢des séo
carregados de significados, principalmente, quando consideramos as culturas e os
habitos sociais que formam comunidades e, por fim a sociedade.

Aproveitamos para ensejar que na mesma oOtica do paragrafo anterior
seguimos com as analises morfossintaticas, pois elas ndo funcionam sem contexto.
Por isso, a analise morfossintatica considera alguns fatores para a construgao de
sentidos ou significados, a saber, cores, entonacdo da voz, situacdo, aspectos
subjetivos, situagdo, pontuacdo, tempo, costumes, aspectos politicos, sociais,
historicos e econdmicos, bem como tudo que caracteriza a comunicagao. Assim, toda
essa roupagem chamada de contexto constitui uma comunicagdo carregada de
sentidos praticos enriquecendo os estudos linguisticos com caracteres reais.

Ampliando as concepgdes, entendemos que a linguagem evoca relagdes de
poder, ideologia e identidade. Logo, a caracterizagdo de poder provém do controle do
discurso que pode influenciar pensamentos, comportamentos e decisdes, assim

destacamos a inferéncia da intencionalidade sobre a linguagem.
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A palavra esta sempre carregada de um conteudo ou de um sentido
ideoldgico ou vivencial. E precisamente isso que faz da palavra um signo
ideoldgico. A palavra é o fendmeno ideoldégico por exceléncia (BAKHTIN,
2006, p. 31)

Nessa perspectiva, a linguagem é utilizada para legitimar normas e valores
como € visto em enunciagdes educacionais, politicas e culturais. Assim, destacamos
que quanto mais conhecimento acerca de algo, mais havera propriedade para a
formacéao do discurso de convencimento. De forma explicativa e, como exemplo, é por
meio do artigo de divulgacgao cientifica que uma novidade da ciéncia é divulgada, mas
ao mesmo tempo o campo para discussdes é aberto ao possibilitar questionamentos
e até ideias opositoras a partir da praxis. Dito isto, a linguagem vai movimentando a
comunicagao que por sua vez revela o engajamento social para o lado que melhor
expuser seus apontamentos, por isso o convencimento e a intencionalidade dominam
determinados discursos. Assim, conforme Moita Lopes (2003) as identidades sociais
sao construidas discursivamente e emergem das praticas sociais nas quais os sujeitos
se envolvem.

Mediante ao exposto, percebemos que quanto maior for o exercicio da
linguagem, maior sera a interagédo que amplia a visdo de mundo do individuo social
envolvendo crengas, valores e interesses que juntos constroem a personalidade
individual ou de um grupo, haja vista que por meio dessa estrutura da linguagem pode
haver a potencializagédo de ideologias ligadas a géneros, a ragas ou a classes. Essa
possibilidade vai ao encontro do que chamamos de caracterizagao identitaria, pois os
posicionamentos, em situacdes diversas na sociedade, acontecem a partir da
linguagem, ja que a forma na qual falamos aponta quem somos, de onde viemos e
com quem nos identificamos. Assim, reiteramos que as identidades, sejam elas de
género, sociais, culturais, politicas ou regionais sado construcdes linguisticas

apresentadas por meio da linguagem.

A linguagem € uma atividade social, histérica e cognitiva. Ela ndo € um
simples cédigo (um conjunto de signos que se combinam para transmitir
mensagens), mas uma forma de agdo. Ao usarmos a linguagem, agimos
sobre o outro, reagimos a ele, construimos sentidos e nos inserimos em uma
cultura. E nesse sentido que a linguagem é, essencialmente, uma pratica
social (MARCUSCHI, 2008, p. 61).

Nesse sentido, as normas sociais de uso da linguagem denotam que a

competéncia comunicativa ultrapassa o dominio da gramatica por se tratar de uma
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aplicagao concreta que requer adequagao e contextualizagdo com o meio. Desse
modo, entendemos que a linguagem se caracteriza como pratica social, por meio do
espaco destinado a constru¢ao de identidades e sentidos transfigurados em vozes e
discursos dindmicos concentrados nos processos educativos, considerando a

criticidade e a valorizacdo linguistica e cultural de cada grupo social.

2. 2 A producao de sentido nos contextos de uso

O sentido detém relevancia significativa para os envolvidos num ato de
comunicagao, pois ele permite a compreensdo da mensagem, bem como o
desenvolvimento da interagcdo social. Com esse mecanismo em evidéncia,
entendemos que a producao de sentido em um discurso é o resultado do envolvimento
entre texto, sujeito e contexto sociocultural. Nesse entendimento, o significado da
mensagem consiste em considerar a relagao entre interlocutores e as condigbes de
producao do discurso, desvelando que ele ndo esta embasado apenas nas palavras
ou nas estruturas linguisticas, mas abrange toda a situagdo comunicacional.

E fulcral destacar que o sentido também depende de quem analisa o discurso,
pois é considerada a situagao na qual a mensagem € desenvolvida, por exemplo, se
o contexto requer agilidade em algo ou denota perigo. Assim, a entonagao, os sinais
de pontuagao e a organizagao frasal podem ser considerados na hora de atribuir ou
avaliar o sentido. Assim, para Koch e Elias (2014), o sentido de um texto ou de uma
mensagem € algo flexivel, pois depende do contexto e da interlocugao caracterizando
o ato de construir, que, por sua vez, desvela a interagdo social que envolve
conhecimentos distintos.

A formacao do sentido pode ser descrita como um processo interdisciplinar,
pois ela articula o conhecimento cientifico, popular e de mundo. Nessa perspectiva, o
leitor ganha um papel fundamental que é a mobilizagao de suas vivéncias académicas
e populares, a fim de, obter a compreensao textual que depende também das
caracterizagdes e das bagagens linguisticas e sociocognitivas dos interlocutores. Por
esse viés, endossamos aos nossos estudos a teoria de Halliday (1978) que denota a
lingua como um sistema de recursos semiéticos que permite aos individuos construir
significados em contextos sociais especificos. Essa teoria contribui para que haja
compreensao da estrutura da interagao supracitada, necessaria para a produgao de

sentidos da linguagem.
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O sentido de um texto nao esta nele mesmo, pronto e acabado, esperando
ser simplesmente captado pelo leitor. Ele se constréi na interacao entre texto
e sujeitos, que mobilizam conhecimentos linguisticos, enciclopédia e
interacionais para produzir interpretacdes possiveis (KOCH; ELIAS, 2014, p.
34).

Conforme os estudos de Halliday e Matthiessen (2014), a linguagem realiza
trés metafungdes, a saber, ideacional, interpessoal e textual. Elas evidenciam que a
linguagem desempenha multiplas fun¢des na vida social desde a descricao do mundo,
passando pelas relagdes sociais e chegando a organizagdo da comunicagéo. Desse
modo, retomamos aos estudos teodricos de Bakhtin (2016), nos quais a atividade
humana cria seus proprios géneros discursivos, a formagcdo e a enunciagao de
conteudo. Dito isto, identificamos um ponto de convergéncia entre a teoria de Halliday
e os estudos de cartografia no ambito da linguagem enquanto pratica social. Vejamos

0 quadro 2 a seguir:

Quadro 2 — Comparativo entre a LSF e a Cartografia

METAFUNCOES | Representagio — LSF Representagao - Cartografia

Ideacional Representa as experiéncias | O mapa representa o mundo.
humanas.

Interpessoal Representa as relagdes | Orienta o leitor.
sociais.

Textual Representa a organizacao da | Organiza visualmente a
mensagem. informacgéo.

Fonte: Elaborado pelo pesquisador.

Para Halliday (1978), por meio da LSF, a linguagem é percebida como recurso
social de construcdo de sentido. Esse processo considera o contexto situacional
valorizando a interagdo e as praticas sociais na consolidacdo do carater dinamico.
Nessa mesma perspectiva, apesar de pertencer a uma linha de pesquisa distinta, a
cartografia, a partir do sentido filoséfico, acompanha processos dinamicamente,
mapeia relagdes, fluxos e transformacdes e entende a realidade como algo em
produgao continua em relacédo a experiéncia no ambito da linguagem.

Mediante ao exposto, entendemos que tanto a linguistica sistémico-funcional
quanto a cartografia compreendem o sentido como o desfecho de praticas em
andamento, isto €, esclarecem que o real (sentido) € uma esfera de possibilidades em
atualizagdo. Assim, reiteramos que o referido apontamento € apenas uma pequena

conexao tedrica, nao interferindo em suas individualidades. Por isso, entendemos que
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trabalhar com a linguagem implica considerar os diferentes planos de expresséao e de
conteudo que se articulam nos processos de significacdo (OLIVEIRA, 2018).

Nessa perspectiva, ratificamos com mais veeméncia a linguagem como
pratica social, pois ela possibilita, inclusive o relacionamento entre teorias e nesse
contexto reforca a adequacado da mensagem as necessidades comunicacionais e a
interacdo como mecanismo de interpretagdo dos sentidos do discurso. Assim,
entendemos que ao analisarmos um texto, como um mapa, por exemplo, podemos
“ler” para entender quem o produziu, com que objetivo o produziu e quais sentidos
estdo sendo construidos. Nessa o6tica retomamos aos estudos de Marcuschi (2008)
para elucidar que os géneros textuais sao formas de organizacéo da linguagem que
possibilitam aos sujeitos reconhecer e produzir diferentes tipos de textos em situagdes

comunicativas diversas embasado nas praticas sociais que o sustentam.

Cartografar é, portanto, implicar-se com o campo, deixando-se afetar por ele
e, ao mesmo tempo, intervindo em seus modos de funcionamento. Tal
perspectiva desloca a ideia de sujeito cognoscente neutro e introduz a nogao
de um pesquisador implicado, que acompanha a producéo de sentidos nas
praticas sociais, incluindo aquelas mediadas pela linguagem, compreendida
aqui como pratica viva, dindmica e situada (PASSOS; KASTRUP;
ESCOSSIA, 2009, p. 17).

Nessa mesma otica, percebemos a partir da filosofia de Gilles Deleuze e Félix
Guattari (1995) que a cartografia abrange o conhecimento como uma construgao
flexivel e adaptavel ao espaco e a situagao de vivéncia através de multiplas relagoes
de analises que permitem pensar a linguagem como pratica social viva e situada em
um contexto pratico. Nessa perspectiva e conforme a realidade da sala de aula essa
compreensao implica em avaliar como os sujeitos constroem significados a partir das
praticas de leitura, escrita e oralidade.

Essa ampliacdo do debate acerca da producao de sentidos conforme as
circunstancias sociais retomam os aspectos envolvidos no processo de significagao,
a saber, o discurso, a cogni¢cao e a ideologia. Assim, perceber a linguagem como
pratica social possibilita o reconhecimento da construgao de sentidos que envolve
além da interagao, a formacéo discursiva historica. Isso nos faz refletir também acerca
das reflexdes enquanto parte subjetiva do sentido formada a partir das experiéncias
sociais. Em carater de sintese, as experiéncias funcionam como a base para a
formacao de significados, e por sua vez, dos sentidos. Desse modo, aludimos aos

elementos da comunicagao. Consideremos a seguir:
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« Emissor: quem fala/envia a mensagem;

« Receptor: quem recebe a mensagem,;

« Mensagem: o conteudo;

« Cédigo: lingua portuguesa, sinais ou imagens;

o Canal: veiculo de transmissao da mensagem;

o Contexto: situagdo em que acontece ou se da a mensagem.

Portanto, os sentidos ndo sdo formas isoladas, mas sim, uma rede de
discursos que podem se complementar ou se contrapor a depender da interpretacao
contextualizada caracterizando as multiplas possibilidades de leituras. Isso se da
devido as dimensdes linguisticas, cognitivas, discursivas e sociais. Essa realidade no
ensino de lingua portuguesa exige que o docente possibilite ao aluno o
desenvolvimento das habilidades de ler com criticidade, realizar analises discursivas,
bem como a capacidade de interpretacdo a partir das experiéncias, dos
conhecimentos prévios e da inser¢ao sociocultural. Esse todo remete a linguagem

como pratica social.

2. 3 Ensino de lingua portuguesa para além da memorizagao de regras

Historicamente falando, o ensino de lingua portuguesa esteve por muito
tempo atrelado unicamente a memorizagdo de regras gramaticais, isso caracteriza
que o foco estava no ensino desvelando que o sujeito aluno ndo estava no centro do
processo, nessa mesma linha de raciocinio aludimos aos exercicios configurados
como mecanismos de treinos de classificacdo gramatical formalizando uma estrutura
de ensino mecanica. Essa vivéncia passada nos faz refletir, por meio das teorias
atuais, que o processo de ensino-aprendizagem era desconectado das praticas
sociais da linguagem. Nesse contexto, aludimos as pesquisas desenvolvidas no
ambito da linguistica aplicada que tem questionado essa abordagem mecanizada
valorizando a concepg¢do de um ensino que considere o uso social da linguagem.
Nessa mesma perspectiva, Antunes (2003) refor¢ga que o ensino de lingua portuguesa
deve avangar da memorizagdo de regras gramaticais para a contextualizagdo da

realidade vivida valorizando as competéncias comunicativas.

Ensinar lingua portuguesa nao é ensinar nomenclaturas gramaticais nem
fazer o aluno decorar regras. Ensinar lingua é criar condigbes para que o
aluno desenvolva competéncias de leitura, escrita e analise linguistica que
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Ihe permitam participar das praticas sociais mediadas pela linguagem
(ANTUNES, 2003, p. 45)

A partir do exposto, entendemos que os argumentos supracitados implicam
promover um ensino centrado na analise de textos e discursos provenientes do real,
para isso, 0os géneros textuais passam a compor a base da praxis pedagdgica
considerando o uso social da linguagem. Nesse sentido, Dolz e Schneuwly (2004)
sugerem uma utilizagcado de sequéncias didaticas para o ensino de géneros de forma
integrativa entre todos os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem, pois a
partir dessa iniciativa havera a compreensdo das fungdes sociais da linguagem
gerando o desenvolvimento das competéncias discursivas.

E significativo, no ambito dessa perspectiva, recordar que a partir da 1990
pesquisadores ligados a semiotica social sistematizaram os estudos sobre
multimodalidade caracterizada pelos diversos modos de linguagens utilizados na
producao de sentido, como falar, ouvir, escrever, ler, redes sociais, além de outras
diversas formas de linguagem. Nessa conjuntura, salientamos que a escola deve
proporcionar situagcdes diversas de aprendizagem que favorecam aos aprendizes o
desenvolvimento de habilidades de compreensao e producdo de texto diversos.
Assim, reiteramos que os processos de linguagem se constituem por multiplos tragos
e relagdes, que se organizam nos percursos € nas praticas dos sujeitos. (OLIVEIRA;
SILVA; COSTA, 2021).

Ainda nessa mesma linha de estudo, aludimos a Base Nacional Comum
Curricular (2017) que objetiva a inser¢cdo de estruturas de ensino que promovam
aprendizagens essenciais aos estudantes e sob esse feito ela afirma que o ensino de
lingua portuguesa deve estar centrado nas praticas sociais de linguagens, a saber,
atividades de leitura, produgao de textos, praticas de oralidade e analise linguistica e
semidtica considerando os diferentes géneros discursivos. Por esse viés, a
compreensao da linguagem como pratica social, histérica e ideoldgica desvela um
ensino que emerge a partir de um contexto e que possui um foco para formar sujeitos
capacitados a exercer a critica de forma autbnoma em diversas esferas da vida social
por meio da linguagem. Essa contextualizagao sobre o ensino nos remete a Paulo
Freire (1996) que defende uma formagdo de individuos autébnomos e criticos
considerando as percepg¢des de mundo, bem como sua leitura. Assim, acreditamos
que possibilitar-se-a a interpretacédo e até a transformacédo da realidade em que o

sujeito esta inserido.
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Além disso, é relevante abordarmos o multiletramento como ampliagao das
possibilidades de analises de linguagens nos contextos sociais contemporaneos em
sala de aula, principalmente na esfera digital que nos permite acrescentar ao leque de
possibilidades de contextualizagdes, diferentes formas de expressdo como imagens,
videos e demais midias digitais. Essa iniciativa permite ao sujeito da aprendizagem
obter contato com diferentes modos de linguagens caracterizadas pelo universo
multimodal. Esses adendos ao ensino de lingua portuguesa n&o requerem o
abandona da gramatica, mas sua ressignificacdo (TRAVAGLIA, 2009). Ademais,
entendemos que o objetivo dessa linha de estudo é atribuir a funcao reflexiva e
contextualizada a analise linguistica.

Ensinar lingua portuguesa nao € ensinar apenas a gramatica normativa, mas
possibilitar ao aluno o dominio das praticas de linguagem que circulam
socialmente. Isso implica trabalhar com textos reais, em situagdes reais de
uso, considerando os interlocutores, os propésitos comunicativos e os
contextos de produgdo. A escola precisa assumir que a linguagem é uma
forma de interagéo social e, portanto, seu ensino deve estar voltado para a

construgao de sentidos em contextos concretos de comunicagéo (GERALDI,
1997, P. 135).

Dito isto, apesar de varios estudos e teorias que denotam a relevancia de um
ensino contextualizado, ainda vivenciamos praticas de ensino voltada unicamente
para a memorizagao, analise de frases isoladas e fora de contextos sociais. Assim, é
fulcral reconhecer que diante dos processos de ensino e aprendizagem a competéncia
linguistica abrange aspectos discursivos (a organizagéo do discurso), pragmaticos (a
intencdo da linguagem) e socioculturais (as influéncias externas sobre a linguagem)
que sao relevantes para o ensino enquanto buscadores do rompimento com o ensino
exclusivamente tradicional, do desenvolvimento da competéncia comunicativa, a
formacgao de leitores criticos, a valorizagdo da diversidade linguistica e cultural a
integracdo com praticas reais de linguagem e a articulagédo com a linguistica aplicada.

Essas caracterizagbes reafirmam a linguagem como instrumento de
emancipagao e cidadania. Por essa razao, os estudos da Linguistica Aplicada e dos
documentos educacionais contemporaneos defendem que o ensino de lingua néo
deve restringir-se a memorizacdo de regras gramaticais e a analise de frases
descontextualizadas, mas considerar os aspectos discursivos, pragmaticos e
socioculturais da linguagem. Nessa perspectiva, o desenvolvimento da competéncia
comunicativa contribui para a formacéo de leitores criticos e para a valorizagao da
diversidade linguistica e cultural (BRASIL, 1998).
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2. 4 Relagao entre linguagem, interagcao e aprendizagem

A teoria sociointeracionista defende que o cerne do desenvolvimento humano
quanto a evolugao cognitiva se da por meio das relagdes sociais em um espago que
respeita a cultura como parte relevante de uma sociedade. Por esse viés, essa base
tedrica discute a relagao entre linguagem, interagcédo e aprendizagem de forma ampla
considerando o aprender, como no resultado da interagdo social que na esséncia dos
estudos de Lev Vygotsky (2007) situam a aprendizagem em dois planos, a saber, o
social (interpsicologico — o individuo aprende com os outros) e o individual
(intrapsicolégico — o individuo amadurece e internaliza o aprendizado). Sendo assim,
entendemos que ninguém aprende sozinho necessitando interagir com outras
pessoas como o relacionamento sociocultural que acontece na sala de aula entre o
individuo, colegas, professores e demais sujeitos do colegiado educacional através

da linguagem.

Todas as fungbes no desenvolvimento cultural da crianga aparecem duas
vezes: primeiro no nivel social, e depois no nivel individual; primeiro entre
pessoas (interpsicoldgico), e depois no interior da crianga (intrapsicolégico).
Isso se aplica igualmente a atenc&o voluntaria, 8 meméria logica e a formacéo
de conceitos (VYGOTSKY, 2007, p. 57)

No que se refere ao ensino de lingua portuguesa a partir da perspectiva
sociointeracionista, as relacdes sociais também se dao por meio da leitura e da escrita
como formas de linguagens. Na pratica, nos referimos a producao de textos com
finalidades reais exigidas nos géneros carta, debates, relatos, posts em redes sociais
e propagandas, por exemplo. Nesse sentido, as leituras interdisciplinares favorecem
a compreensao de sentidos, a percepc¢ao das intencionalidades e o entendimento dos
contextos. Nessa analise, a linguagem funciona como instrumento de mediacao entre
0s sujeitos e o conhecimento assessorados pelo dialogo e pela troca de experiéncias
que amplificam a forma de ver o mundo.

Sendo assim, o exercicio da praxis em sala de aula administra a construgao
coletiva do conhecimento, na qual estudantes interagem mediante as discussdes ou
arguicoes (oralidade) e a produgédo de discursos escritos ajustados conforme os
padrdes linguisticos que visam o alcance da clareza e da objetividade mobilizando o
desenvolvimento intelectual. Ainda nesse contexto, Kleiman (2005) reconhece que a

leitura e a escrita fazem parte das praticas sociais, por isso o dominio dessas



37

habilidades tem papel singular no processo de interagdo possibilitando o acesso ao
espaco multimodal da comunicagéao interativa.

Dito isto, a aprendizagem & compreendida como um processo interativo a
partir de praticas sociais mediadas pela linguagem culturalmente falando. Essa faceta
detém o carater estruturante do desenvolvimento cognitivo e linguistico. Entendemos
entdo, que a metalinguagem participa desse processo no que se refere a construgao
de enunciados e das explicagdes que legitimam o referido enunciado, possibilitando
adendos e réplicas, pois a linguagem esta em movimento configurando a agao
dialégica que observamos em propagandas que nos fazem analisar produtos, filmes
que despertam as emocgdes e passeios que mostram realidades diversas, por

exemplo.

A atividade verbal, além de ser um meio de generalizagao e uma fonte de
pensamento, € também um meio para regular o comportamento. Nesse
sentido, a linguagem n&o apenas expressa 0 pensamento, mas o constitui e
o transforma, operando como instrumento mediador fundamental nas
interagdes sociais. Assim, o desenvolvimento cognitivo e a aprendizagem
devem ser compreendidos como processos interativos, nos quais os sujeitos
constroem conhecimentos por meio da mediagao simbdlica, especialmente
pela linguagem, que possibilita ndo sé a comunicacdo, mas também a
reflexdo sobre o préprio funcionamento linguistico, favorecendo niveis mais
complexos de consciéncia e elaboragdo conceitual (VYGOTSKY, 1993, p.
81).

Nesse sentido, afirmamos que o conhecimento é construido por meio da
interlocucéo que é caracterizada pelo recebimento de informagdes, essa por sua vez,
transforma a aprendizagem positivamente (LAVE; WENGER, 1991). Sendo assim,
aprender implica na participagdo de grupos que praticam a linguagem como
protagonista do ato de aprender. Nessa abordagem, os sujeitos aprendem ao
apropriar-se dos modos de dizer (usar a linguagem) e agir (comportamento social) que
singularizam as praticas sociais.

Para Martin e Rose (2008) é relevante considerar o ensino explicito de
géneros, em vista de possibilitar a compreensao organizacional dos textos, bem como
a utilizagdo dos recursos linguisticos na constru¢gdo de significados em contextos
sociais. Essa perspectiva tedrica, deixa claro que o foco ndo consiste em apenas falar
corretamente na otica linguistica, mas vai além favorecendo o amadurecimento
intelectual da comunicacdo adequada conforme a situagdo e o contexto em que se

realiza. Em sintese, os estudantes desenvolvem a lingua efetivamente quando as
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praticas discursivas se apropriam da linguagem como mecanismo de interagao,

reflexao e construcdo de conhecimentos.

3. APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO COGNITIVO NO CONTEXTO
ESCOLAR

Inicialmente precisamos entender que a aprendizagem é um fenémeno
diversificado que ndo se limita a aquisicdo informativa, mas se expande a
reorganizacgao, estruturagao intelectual e a interagdo com o meio social mediada pela
cultura e pela linguagem. Ainda nessa linha de estudo entendemos que ela é
indissociavel das condicdes histéricas e interacionais em que ocorre sendo entendida

como uma construc¢ao de sentidos atribuidos as experiencias vivenciadas.

O desenvolvimento cognitivo € um processo de construgédo continua, no qual
o sujeito, ao interagir com o meio, modifica suas estruturas mentais por meio
de mecanismos de assimilagdo e acomodacgao. Esse processo nao € linear,
mas envolve desequilibrios e reequilibragdes sucessivas, que conduzem a
formas mais complexas de pensamento (PIAGET, 1976, p. 18).

Desse modo, é necessario que falemos da aprendizagem no ambito escolar
com énfase no desenvolvimento cognitivo, pois com as mudancgas sociais e a
modernizagao tecnoldgica, novas demandas surgem no contexto escolar, bem como
novos desafios, quando buscamos entender a construgdo do conhecimento nas
esferas cotidianas e formalizadas. Segundo Moita Lopes (2006), a producédo de
conhecimento nao pode ser compreendida de forma desvinculada das praticas sociais
nas quais os sujeitos estao inseridos, o que torna indispensavel a reflexdo sobre os
novos desafios educacionais impostos pelas mudangas sociais e pelos avancgos
tecnologicos.

Ademais, € indispensavel que compreendamos a aprendizagem como um
processo ativo, dindmico e mediado. Segundo Lev Vygotsky (2007) a aprendizagem
no contexto escolar deve ser entendida como um processo dinAmico e socialmente
mediado, no qual o desenvolvimento cognitivo ocorre por meio das interagdes entre
sujeitos, linguagem e cultura, especialmente diante das transformacdes sociais e das

novas demandas que emergem na sociedade contemporanea.
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3. 1 Aprendizagem como construgao de conhecimento

A aprendizagem se traduz por intermédio das transformacgdes vivenciadas na
maneira de pensar, sentir ou agir, assim entendemos que essa trilogia se consolida
através das mudangas no comportamento e na expressao cognitiva, seja por meio da
aquisicao de novas habilidades ou da transformacao das habilidades ja consolidadas.
Nessa mesma diregdo, também percebemos a aprendizagem na perspectiva da
neurociéncia através da neuroplasticidade que denota novas conexdes entre os
neurdnios como resultado das experiéncias interativas com o ambiente.

Assim, para Coll (1994, p. 102) a aprendizagem escolar deve ser entendida
como um processo de construgédo de significados tendo o aluno como protagonista.
Nesse contexto, endossamos que aprender significa recriar nossa maneira de
entender mantendo as bases estruturais. Essa concepg¢ao remete ao ideal de que a
interacédo € o caminho mais relevante para a evolugao cognitiva que acontece por
meio das praticas pedagdgicas.

Em primeira analise, entendemos a aprendizagem a partir das concepgdes de
Jean Piaget (1976) de que a aprendizagem é uma constru¢ao de conhecimentos
respaldadas a partir do envolvimento entre sujeito e o meio através da interacdo num
formato de reflexdo, analise e formacao. Para Piaget (1976) as novas experiéncias
possibilitam assimilagdo e acomodacdao dos conhecimentos adquiridos que

possibilitam a reorganizagao das estruturas ligadas ao desenvolvimento.

O conhecimento ndo é uma copia da realidade, mas uma construgado do
sujeito, resultante de sua interagdo com o meio. Essa construgdo implica
reorganizagbes constantes das estruturas cognitivas, que se modificam a
medida que o sujeito entra em contato com novas situagbes (PIAGET, 1976,
p. 23).

Mediante ao exposto, o docente deve promover situacdes de aprendizagem
que estimulem a atividade intelectual que desencadeia a problematizagao, a
investigacao e a reflexdo. Assim, aludimos aos estudos de Jerome Bruner (2001, p.
35), pois afirmam que aprender € participar de uma cultura, é partilhar significados e
construir interpretagcées sobre o mundo, o que evidencia que o conhecimento nao é
apenas internalizado, mas negociado socialmente, assinalando que a aprendizagem
€ um processo € nao apenas um produto. Nessa 6tica, sabemos que a formacgao dos

significados como resultado do aprender precisam de organizagao e espontaneidade.
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Nesse sentido, Piaget (1976, p. 14) afirma que conhecer ndo consiste em copiar o
real, mas em agir sobre ele e transforma-lo, o que reforgca a ideia de que a
aprendizagem € essencialmente ativa.

Dito isto, entendemos que a aprendizagem se da quando o sujeito é
provocado por situagdes que geram conflitos cognitivos requerendo a reorganizagao
dos esquemas mentais denotando que o ato de aprender consiste em transformacgdes
estruturais indo além de apenas acumular informacdes. Nesse sentido, toda
constituicdo cognitiva esta atrelada a interagdo social através da verbalizagdo que
favorece o surgimento dos sentidos como resultado da interagdo por meio da

linguagem.

A compreenséao de qualquer enunciado é sempre de natureza responsiva: ao
compreender, o sujeito se posiciona, concorda, discorda, completa, modifica.
N&o ha compreensao passiva, pois todo entendimento implica uma atitude
ativa diante do discurso do outro (BAKHTIN, 2003, p. 271).

Assim sendo, a aprendizagem se consolida quando o sujeito vivencia as
praticas sociais discursivas, respondendo, interpretando e reconstruindo sentidos.
Dessarte, isso consiste em reconhecer o0 ambiente escolar como espaco de interagao
no qual os sujeitos vivenciam as construgdes cognitivas. Para Lev Vygotsky (2001), a
linguagem € um instrumento psicolégico que organiza o pensamento e possibilita o
desenvolvimento das fungdes cognitivas elevadas. Nesse sentido, aprender envolve
um processo de internalizagdo, no qual praticas sociais externas sao
progressivamente transformadas em processos mentais internos. Portanto, para
Vygotsky (2001) todas as fun¢des no desenvolvimento cultural da crianga aparecem
duas vezes: primeiro, no nivel social, e depois, no nivel individual; primeiro, entre
pessoas (interpsicolégico), e depois, no interior da crianga (intrapsicoldgico).

Mediante ao exposto, as concepcgdes de Piaget referenciam a inferéncia do
sujeito na formagédo do conhecimento, ou seja, o individuo aprende a medida que
alcancga certos niveis de desenvolvimento adequado ao que se deve aprender, ja para
Vygotsky a aprendizagem € que impulsiona o desenvolvimento. Apesar das
diferencas, essas teorias convergem ao delimitarem a aprendizagem como um
procedimento vivo e em movimento na constru¢cdo do conhecimento envolvendo
interagdo, transformacgao cognitiva e inferéncia do sujeito. Essas abordagens rompem

com o paradigma tradicional de ensino, ao enfatizarem a necessidade de praticas
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pedagogicas que promovam a reflexdo, a autonomia e o desenvolvimento intelectual
dos sujeitos.

A aprendizagem resulta de eventos internos que s&o influenciados por
condigbes externas. Para que ocorra, é necessario que o individuo esteja
exposto a situagbes que estimulem a atengao, a codificagédo e a recuperagéo
da informacado (GAGNE, 1985, p. 12).

Desse modo, um outro elemento indispensavel na compreensdo de como a
aprendizagem se da € a nogao de pratica social destacado como agao da linguagem.
Para Etienne Wenger (1998) a aprendizagem ¢é representada como o
compartilhamento cognitivo gerado pelas experiéncias e os modos de atuagdes. Isso
evidencia que ela é um processo coletivo que acontece socialmente valorizando as

experiéncias cotidianas.

3. 2 Mediagao pedagdgica no processo de aprendizagem

Falar de mediacdo pedagdgica nos traz a reflexdo sobre a teoria
sociointeracionista e a pedagogia histérico-critica, que apesar de terem suas
diferengas, quando estao alinhadas, tratam respectivamente do ensino aprendizagem
através da interacdo social e da formagao critica dos individuos por meio do
conhecimento sistematizado. Essa perspectiva retoma a teoria de Bakhtin (2006) de
gque a aquisi¢géo e o desenvolvimento da linguagem é o resultado das vivéncias sociais
inerentes ao homem como ser que vive em sociedade.

Para Vygotsky (1998), a aprendizagem antecede e impulsiona o
desenvolvimento cognitivo. Ele ainda afirma que é imperioso entender o
funcionamento da Zona de Desenvolvimento Proximal visando compreender como

acontece o processo de aprendizagem.

A zona de desenvolvimento proximal define aquelas fungdes que ainda néo
amadureceram, mas que estdo em processo de maturagao, fungbes que
amadurecerao, mas que estao presentemente em estado embrionario. Essas
fungdes poderiam ser chamadas de ‘brotos’ ou ‘flores’ do desenvolvimento,
ao invés de ‘frutos’ do desenvolvimento (VYGOTSKY, 1998, p. 113).

Em sintese, o ensino deve ser organizado para acionar e atuar nessa zona, e
entdo, posteriormente havera o favorecimento do avango da aprendizagem.
Compreendemos, entdo que ndo ha aprendizagem sem ensino, e que nao ha ensino

sem interagdo concreta. Essa faceta denota o professor como mediador é
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fundamental nessa empreitada. Assim sendo, Saviani (2008) diz que a escola tem
como fungdo social garantir o acesso dos estudantes ao saber sistematizado.
Ademais, o papel da escola consiste na socializagdo do saber sistematizado. Trata-se
de possibilitar as camadas populares 0 acesso ao conhecimento elaborado, condigao
indispensavel para que possam participar de forma critica e ativa na sociedade
(SAVIANI, 2008, p. 14).

Para essa empreitada, o planejamento docente organizado € indispensavel,
pois a educagdo deve ser intencional embasada em objetivos pedagdgicos, e
atualmente, € necessario considerar a BNCC (2017) como elemento norteador do
processo de ensino-aprendizagem, haja vista a inferéncia significativa exercida sobre
o curriculo escolar. Dito isto, compreendemos que o individuo precisa vivenciar as
praticas sociais para aprender alcangando o desenvolvimento intelectual, bem como
o0 amadurecimento que forma o ser pensante e critico.

Para tanto, o professor mediador deve criar condi¢des para que o sujeito
desenvolva suas potencialidades necessarias ao aprendizado significativo e ao
exercicio da critica social. Nessa situagédo, Jerome Bruner (1997) assevera que o
processo de aprendizagem pode ser potencializado por meio da chamada
“andaimagem”, que é o suporte temporario oferecido ao aprendiz até que ele adquira
autonomia. Nisso, entendemos que a eficacia do ensino consiste na adequacao do
ensino ao nivel de desenvolvimento do aluno oferecendo, dessa forma o suporte

necessario a consolidacéo da acao de aprender.

O trabalho docente é uma atividade intencional, planejada e sistemética, que
visa a assimilacdo ativa dos conhecimentos, habilidades e habitos pelos
alunos. Nesse processo, o professor ndo apenas transmite conteudos, mas
organiza as condi¢des de aprendizagem, orienta, dirige e estimula a atividade
mental dos alunos, de modo que estes se apropriem dos conhecimentos de
forma consciente e critica (LIBANIO, 2013, p. 25).

Em analise suplementar, percebemos que a interacdo social e o dialogo
funcionam como bases significativas para a construgcdo do conhecimento. Essa
empreitada alude a linguagem como essencial para a manutengao positiva das
relagbes entre os sujeitos. Dessa forma, entendemos que o conhecimento emerge da
troca de experiéncia e da negociacdo de sentidos que valorizam o trabalho
colaborativo. Assim, endossamos a Bakhtin (2006, p. 125): a verdadeira substancia

da lingua nao é constituida por um sistema abstrato de formas linguisticas, mas pelo
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fendbmeno social da interagdo verbal, realizada através da enunciacdo ou das
enunciacoées.

Para Saviani (2008) o processo de educar deve ser estruturado de modo a
possibilitar a problematizacédo da realidade, a instrumentalizacéo tedrica e a sintese
critica do conhecimento. Nesse contexto, € fulcral que o professor investigue as
necessidades cognitivas dos sujeitos aprendizes por meio dos recursos avaliativos
disponiveis em carater de avaliagdo diagnostica, formativa e somativa, a fim de, formar
um instrumento de intervengao pedagogica, conforme Cipriano Luckesi (2011). Veja

abaixo:

¢ Avaliacao diagnéstica: identifica conhecimentos prévios e dificuldades dos
alunos;
e Avaliagao formativa: acompanha o processo de aprendizagem, permitindo
intervengdes pedagogicas;
e Avaliagao somativa: ocorre ao final de um ciclo, com fungao classificatoria.
Por meio desses argumentos, compreendemos a relevancia das intervengdes
pedagodgicas serem intencionais, planejadas e orientadas almejando o alcance de
niveis mais elaborados de compreensdo. Nessa visdo, o papel do docente é
ressignificar o ensino por meio da mediagéo, na qual o professor se torna agente de
transformacao social, pois deve assegurar o acesso ao curriculo essencial a formagéao

do discente em carater critico e emancipador.

3. 3 A Aprendizagem e a Zona de Desenvolvimento Proximal

Ao falarmos do ato de aprender e da mediagao como parte importante desse
processo nos perguntamos como a aprendizagem acontece. Assim, refletimos sobre
essa problematica considerando a particularidade de cada geragao e percebemos que
as geragdes Millennials e mais ainda a Geragéo Z tendem a aprender com auxilio dos
recursos digitais em decorréncia da agilidade relativa ao advento da internet, mesmo
nao sendo nativos. Por outro lado, a Geragao Alfa, considerada 100% nativa digital,
ou seja, ndo conhecem o mundo sem conexdes rapidas, tecnologia digital de ponta,
smartphones e tabletes, por exemplo; se afasta ligeiramente do ensino tradicional

como matéria de aprendizagem.
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Os resultados revelam que as percepgdes dos aprendizes millennials sobre
a educacgdo digital sdo influenciadas pela conveniéncia de tempo e
localizacdo, pela colaboragdo por meio de interagbes online, pelas
habilidades e conhecimentos adquiridos por meio de recursos digitais e pela
possibilidade de aprendizagem auténoma e autodirigida (CENITA; DE
GUZMAN, 2023, p. 6).

Endossamos, entdo, que o ensino precisa deter mecanismos pedagogicos
embasados a partir de metodologias ativas, como o uso de recursos multimidiaticos.
Essa frente remete que os recursos digitais ndo sao apenas acessoérios do ensino,
mas parte essencial de todo o processo. Desse modo inferimos que a geragdo Z
cresceu em um contexto altamente digitalizado, o que influencia diretamente suas
formas de aprender, comunicar e interagir com o conhecimento, exigindo da educacéao
metodologias mais dindmicas e tecnoldgicas (SANTOS; SILVA, 2022, p. 34).

Em carater de continuagcdo dessa otica, também acrescentamos que na
geragéao alfa o aprendizado se consolida em um espacgo detentor de recursos mais
visuais, dindmico e baseado na interagcédo constante através de estimulos digitais, indo
de encontro ao ensino meramente verbal que denota apenas a subjetividade e,
portanto, tradicional. Dito isto, endossamos que a geragao alfa esta sendo criada em
um ambiente altamente tecnoldgico, no qual o aprendizado ocorre de forma interativa,
visual e mediado por dispositivos digitais desde os primeiros anos de vida, o que
transforma profundamente suas formas de aprender e se relacionar com o
conhecimento (SILVA; COSTA, 2021, p. 12).

Nessa perspectiva, aludimos a valorizagdo da experiéncia sobre a
aprendizagem com a eficacia da praxis de jogos, estimulos visuais, cores, animacgao,
desafio e contato direto (manipulagdo) como base fundamental na consolidagao desse
processo. Sendo assim, retomamos algumas teorias que destacam o protagonismo
do sujeito aprendiz como fulcral para a construgcao e consolidagéo da aprendizagem,
a saber, o Construtivismo de Jean Piaget, o Sociointeracionismo de Lev Vygotsky, a
Aprendizagem Ativa de David Ausubel, e Lev Vygotsky e a Pedagogia Libertadora de
Paulo Freire.

Sob essa dtica inferimos que atualmente e considerando o publico escolar, a
aprendizagem acontece de forma interativa e direta, uma situagéo na qual na qual o
aprendiz precisa tocar, ver e sentir o objeto (conteudo, assunto ou tema) em estudo,
a fim de que possa manipula-lo e, por fim, depreender suas convicg¢des resultando na

aprendizagem. Ademais, a geragao Millennials aprende mediada pela tecnologia
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digital; a geracao Z aprende pela interagao visual agil e imediata que o instrumento
digital proporciona; e a geracao Alfa detém uma aprendizagem imersiva e totalmente
digital.

De acordo com Plomin, Defries, Knopik e Neiderhiser (2016) desvelamos que
a aprendizagem, considerando cada geragao, nao € o resultado de reprogramacéao do
cérebro a partir dos genes, mas ocorre pela interagao entre genes e ambiente. Assim,
0s genes estabelecem limites e predisposi¢cées cognitivas e comportamentais; ja o
ambiente influencia quais aspectos serdao amadurecidos em decorréncia dos
estimulos recebidos. Desse modo, a cultura e o ambiente educacional criam
oportunidades e desafios permitindo o desenvolvimento de habilidades dentro de cada
potencial genético. Dito isto, reiteramos que o ambiente pode reduzir, redirecionar ou
amplificar o efeito dos genes sobre a aprendizagem, nisso denotamos o poder do
estimulo sobre a aquisi¢cao e recepgao cognitiva.

E valido ressaltar que a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) é o espaco
existente entre aquilo que o sujeito ja sabe e aquilo que é esperado que ele apenda,
considerando a mediacdo docente. Em termos mais técnicos, falamos em nivel de
desenvolvimento real e potencial que exige investimento pedagdgico, por meio da
didatica de ensino almejando conectar o estudante ao objeto em analise para que as

percepcdes sejam agugadas em um nivel chamado de aprendizagem.

O aprendizado humano pressupde uma natureza social especifica e um
processo através do qual as criangas penetram na vida intelectual daqueles
que as cercam. A aprendizagem desperta varios processos internos de
desenvolvimento, que sdo capazes de operar somente quando a crianga
interage com pessoas em seu ambiente e quando em cooperagdo com seus
companheiros (VYGOTSKY, 1998, p. 118).

Nessa perspectiva, seguimos analisando o desenvolvimento cognitivo do
ponto de vista neurolégico e, para tanto endossar a aprendizagem a partir de uma
otica mais detalhada é fulcral para os estudos e analises. Assim, a aquisicao do
conhecimento é entendida como um encadeamento dindmico do cérebro chamado de
neuroplastia. Nessa mesma diregao, Eric Kandel (2009, p. 45) diz que a aprendizagem
produz alteracdes na forca das conexdes sinapticas, modificando a forma como os
neurdnios se comunicam entre si. Essa prospeccdo nos faz perceber que a
aprendizagem promove alteragdo no funcionamento cerebral do ponto de vista

bioldgico.
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Diante do exposto, enfatizamos que a plasticidade sinaptica € uma
engrenagem indispensavel no processo de aprendizagem, haja vista que, sua
capacidade esta atrelada a exposicdo a experiéncia e a repeticdo. Como
embasamento a essa afirmagao temos a Paradiso (2017) que alude as sinapses como
estruturas flexiveis e adaptaveis a partir das influéncias advindas das demandas do
ambiente. Em vista disso, a aprendizagem € o resultado eficiente da ativagao dos

circuitos neurais.

A plasticidade neural refere-se a capacidade do sistema nervoso de modificar
sua estrutura e fungdo em resposta a experiéncia. Essas modificagbes
incluem mudancas na for¢a das conexdes sinapticas, no nimero de sinapses
e até mesmo na organizagao de circuitos neurais, sendo fundamentais para
os processos de aprendizagem e memoéria (KANDEL et al., 2014, p. 123).

Dito isto, inferimos que a ativagao destes circuitos neurais da aprendizagem
envolve uma integracdo dinamica entre 0s processos sensoriais, emocionais,
atencionais e cognitivos, sustentados por mecanismos neurobioldgicos bem descritos
nas areas da neurociéncia e da neuropsicologia, conforme Eric Kandel (2000). Em
uma linguagem mais explicativa, ratificamos que a aprendizagem é iniciada quando
os estimulos do ambiente s&o captados pelos sistemas sensoriais — visao, audigao,
tato, olfato e paladar — e enviados ao cérebro. Assim, essas informagdes chegam ao
talamo, que atua como uma “estagao de retransmissao”, direcionando os dados para
areas especificas do cortex, de acordo com Stanislas Dehaene (2011).

Ainda nessa mesma prospeccao cientifica, entendemos que a repeticao gera
o fortalecimento das conexdes neurais e isso possui um efeito que é a potenciacao de
longo prazo consistindo na expansao das sinapses frente aos estimulos por repetigao,

conforme os autores Bear, Connors e Paradiso (2017, p. 135):

A potenciacédo de longo prazo € um dos principais mecanismos celulares
subjacentes a aprendizagem e a memobria, pois promove mudangas
persistentes na transmissdo sinaptica, facilitando a comunicagcdo entre
neurdnios e contribuindo para a consolidagéo das informagdes adquiridas.

Nesse contexto, as estruturas cerebrais desenvolvem fungdes significativas
para o processo de aprendizagem como o0 hipocampo que consolida as memdrias
declarativas, de acordo com Larry Squire (2015); e a amigdala cerebral que influencia
os aspectos emocionais da aprendizagem determinando quais experiéncias serao

priorizadas pelo cérebro, segundo Joseph LeDoux (1998).
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Em analise suplementar, aludimos a aprendizagem no contexto da
adolescéncia, visto que nosso publico-alvo é composto por adolescentes. Assim,
entendemos que em contextos formados pela presenga de significados, emogdes e
interag&o social, a aprendizagem se concretiza considerando a necessidade massiva
da mediagcdo pedagogica como ferramenta de criagdo de estratégias mobilizadoras
dos aspectos cognitivos e emocionais dos sujeitos. Nessa linha de compreensao esta
Laurence Steinberg (2014, p. 62) ao afirmar que o cérebro adolescente é
especialmente sensivel a recompensas e estimulos emocionais, o que influencia
diretamente seus processos de aprendizagem e tomada de decisdes.

Ante ao exposto, ressaltamos que o meio social, bem como as interagdes
desempenham influéncias relevantes sobre a consolidagdo da aprendizagem,
atuando na reorganizagédo do cérebro. Sendo assim, para Vygotsky (1998, p.118) o
aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e pde
em movimento varios processos de desenvolvimento que, de outa forma, seriam
impossiveis de acontecer.

Nessa perspectiva, Demerval Saviani (2008) concorda que o docente
enquanto mediador deve organizar o ensino de maneira que seja apreendido pelo
sujeito e desenvolva nele a criticidade, para tanto a organizagao didatica, a repeticao
significativa e a contextualizacdo dos conteudos se tornam indispensaveis, pois
favorecem a consolidacdo das redes neurais e a estabilidade da memodria, como
fatores determinantes na consolidagéo do processo de aprendizagem. Desse modo,
para aprender, o cérebro precisa estar atento, engajado ativamente, receber retornos
sobre seus erros e consolidar as informagdes ao longo do tempo. Sem esses quatro

pilares, a aprendizagem torna-se ineficaz (DEHAENE, 2020, p. 52).

3. 4 Aprendizagem significativa

A teoria da aprendizagem significativa de David Ausubel (2003) explica que a
agao de aprender consiste na ancoragem (subsuncgores) entre os conhecimentos
prévios e os novos conhecimentos que juntos possibilitam a construgao de sentidos
que modificam a bagagem cognitiva ja existente. Entendemos, a partir do exposto,
que esse processo consiste na associacado entre as informacgao pré-existente e as
novas informacdes captadas que deve acontecer naturalmente com o auxilio dos

estimulos e das emocgoes.
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Para tanto, o planejamento docente deve estar alinhado com as perspectivas
de um ensino focado na aprendizagem e, podera ser necessaria a aplicagao de
mecanismos de coleta de dados, como avaliagédo diagndstica, visando perceber o que
0s sujeitos ja sabem, a fim de, utilizar esses conhecimentos como ancoragem para
ascensdao a novos conhecimentos necessarios ao desenvolvimento cognitivo
conforme as necessidades e as etapas vivenciadas em sociedade. Assim sendo,
entendemos que a esséncia do processo de aprendizagem significativa consiste na
interagédo entre novos significados potenciais e ideias relevantes ja estabelecidas na
estrutura cognitiva do aprendiz, resultando na modificagdo de ambos (AUSUBEL,
2003, p. 58).

Do ponto de vista da neurociéncia, a fusdo entre os conhecimentos prévios e
novos gera a plasticidade neural, ou seja, altera as conexdes sinapticas entre os
neurdnios, sendo essas mudangas a base da memoria traduzida na aprendizagem.
Dito isto, compreendemos, que aprender é o resultado da soma entre planejamento
pedagogico interativo, utilizacdo da bagagem do sujeito e interagdo social, toda essa
estrutura formada e conectada por meio da linguagem. De forma analitica remetemos
a Paulo Freire (1996, p. 47): ensinar nao é transferir conhecimento, mas criar as

possibilidades para a sua propria produg¢ao ou sua construgao.

Na aprendizagem significativa, o processo central ndo é a simples
associagdo, mas a interagdo entre novas ideias e conceitos relevantes ja
existentes na estrutura cognitiva, resultando na modificacdo tanto da nova
informagdo quanto dos conceitos previamente estabelecidos (AUSUBEL;
NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 48).

Em sintese, o alcance de praticas pedagdgicas eficazes consiste no
aprofundamento amplo e concreto sobre o fenbmeno educativo. Essas praticas
articulam a organizagdo e o ligamento entre as dimensdes cognitivas, social,
emocional e neurobioldgica. Essa engrenagem possibilita o engajamento ativo de
todos os envolvidos no processo de ensino-aprendizagem gerando o ensino orientado

traduzido na aprendizagem autbnoma dos sujeitos aprendizes.

4 O ENSINO DE MORFOSSINTAXE

Historicamente, o ensino de lingua portuguesa, especificamente de gramatica,

bem como de morfossintaxe tem suas bases arraigadas na memorizagao de regras,
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na classificagdo de estruturas e na reprodugcdo normativa. Na atualidade, mesmo
contendo documentos oficiais quanto a estruturacdo curricular e sua aplicagao
metodoldgica, o ensino amplamente tradicional ainda € vivenciado em muitas salas
de aulas brasileiras.

Essa situacdo desvela aulas dissociadas das praticas sociais. Todavia, as
diretrizes propostas pela BNCC suscitam a ressignificacdo do ensino de linguagem
mediante as praticas de interacao social na producao de sentidos. Dito isto, o processo
de interpretacdo ocupa todas as extremidades do ensino de lingua portuguesa como

mecanismo de analise e construgao de significados que formam o sentido.

4. 1 Criticas ao ensino tradicional de gramatica

Os métodos e objetivos do ensino tradicional de lingua portuguesa priorizam
com exclusividade a descrigao de regras e as classificagdes gramaticais direcionando
0 ensino a construgdo de um arcabouco de descontextualizacbes. Ainda nessa
mesma linha, o ensino tradicional estd organizado em torno da identificagdo de
classes de palavras, fungdes sintaticas e corre¢cao gramatical sob uma perspectiva
que prima pela memorizacéo de regras desconsiderando o contexto e a relevancia da
adequacao linguistica para a comunicagao e o convivio social que € exigido pela
sociedade moderna. Essa abordagem evidencia que o ensino tradicional transforma
a lingua em um objeto estatico devido ao baixo desenvolvimento da comunicac¢ao dos
estudantes caracterizada pela falta de clareza, adequagdo ou compreensao de

informacgdes ou enunciados, por exemplo.

O ensino de lingua portuguesa tem se caracterizado, historicamente, por uma
pratica que reduz a linguagem a um conjunto de regras e nomenclaturas,
desconsiderando o fato de que a lingua é, antes de tudo, um instrumento de
interagdo social. Ao privilegiar a metalinguagem descontextualizada, a escola
acaba por distanciar o aluno das praticas reais de uso da lingua (GERALDI,
2012, p. 41).

Para além dessa perspectiva, endossamos os estudos de Marcuschi (2008)
que desvelam a lingua como uma atividade viva, dindmica e situada socialmente que
a define aludindo a agao social, a interagao e a producao de sentidos e contextos no
ambito da comunicagao gestadas a partir da vida em sociedade. Entendemos, a partir

do exposto que o ensino da lingua precisa considerar os contextos sociais, bem como
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os elementos que geram a interagao social. Dito isto, problematizamos o ensino que
valorize a norma-padrao como forma exclusiva e legitima do ensino da lingua quando
desconsidera a praxis social, pois essa acado exclui e desvaloriza a relevancia da
variagao linguistica no ensino brasileiro de lingua portuguesa exercendo o preconceito
linguistico.

Por essa razao, a BNCC (2017) prima pelo ensino centrado nas praticas de
linguagens e articula que a analise linguistica deve estar inserida na leitura, na
producdo de textos e no exercicio da oralidade, a fim de, desenvolver no corpo
discente as competéncias necessarias ao desenvolvimento da educagao basica com
foco na expansao intelectual, social, cultural e ética. Veja no quadro 3 abaixo as 10
competéncias gerais da BNCC para a componente curricular de lingua portuguesa

nos anos finais:

Quadro 3 - Competéncias gerais da BNCC para a lingua portuguesa

Compreender a lingua como fenémeno cultural e social.
Apropriar-se da linguagem escrita e oral.
Analisar e interpretar diferentes géneros textuais.

Utilizar a lingua para se expressar e comunicar.

1
2
3
4
5. Reconhecer a variagao linguistica e suas implicagdes.
6. Desenvolver a capacidade critica e reflexiva sobre o uso da lingua.
7. Produzir textos de diferentes tipos e formatos.

8. Ultilizar recursos digitais para a comunicagao.

9. Valorizar a literatura e a produgao cultural em lingua portuguesa.

1

0.Promover a leitura e a escrita como praticas sociais.

Fonte: Brasil (2017).

Entendemos que as variagdes linguisticas sdo desconsideradas pelo ensino
tradicional, mediante a supervalorizagdo da normativas gramaticais sem considerar a
praxis social, assim €& necessario ressaltar que a lingua é heterogénea, dinamica e
rica em variagdes regionais, sociais e situacionais. Esses fatores contribuem para que

tenhamos um ensino contextualizado e diversificado linguisticamente, promove o
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desenvolvimento da competéncia comunicativa, suscita a consciéncia linguistica

critica e aproxima a escola da realidade do aluno.

O preconceito linguistico, tdo disseminado na sociedade brasileira, encontra
na escola um de seus principais espacos de reprodugao, sobretudo quando
se insiste em ensinar a lingua como um sistema homogéneo, estatico e
baseado exclusivamente na norma-padrdo. Ao desvalorizar as variedades
linguisticas trazidas pelos alunos, a escola ndo apenas ignora a realidade
sociolinguistica do pais, mas também contribui para a exclusdo simbdlica
desses sujeitos (BAGNO, 2007, p. 52).

Nessa perspectiva, aludimos aos prejuizos sobrepostos ao ensino de lingua
portuguesa advindos da desvalorizagéo das variagdes linguisticas contidas na sala de
aula, a saber, a manutengao do preconceito linguistico, o afastamento discente da
interacédo e, por sua vez, da aprendizagem, o declinio do desenvolvimento da
competéncia comunicativa, o empobrecimento lexical, bem como da capacidade de
adequacao da linguagem, o desligamento entre escola e a realidade social e o
enfraquecimento da consciéncia autbnoma e critica por meio da linguagem. Essas
acgdes ainda interferem negativamente no desenvolvimento das habilidades de leitura,
escrita e argumentacao relevantes para a vida em sociedade.

Nesse contexto, entendemos que a lingua € um sistema flexivel e bem
variado, na qual essa caracteristica entra em evidéncia mediante as atividades
sociais, histéricas e interativas que denotam a linguagem como pratica social
(MARCUSCHI, 2008). Desse modo, percebemos seu funcionamento na pratica do
cotidiano a partir dos géneros que circulam no meio social. Para além dessas nuances
sobre a linguagem como pratica social aludimos também as avaliagdes educacionais
que evidenciam o baixo rendimento escolar quanto ao dominio das habilidades de
leitura e escrita. Esse fato é relevante para nossa pesquisa mediante a hipotese de
que sem o dominio das habilidades basicas pelo aluno, o docente encontrara um
maior desafio para o desenvolvimento da habilidade no eixo linguistico e semidtico.

Esses eixos favorecem a organizacao e a adequacao dos usos da lingua.

O fracasso escolar no ensino da lingua materna esté diretamente relacionado
a forma como a lingua é ensinada. Quando a escola prioriza o ensino de
regras e classificagdes, em detrimento do uso efetivo da linguagem, ela
impede que o aluno desenvolva competéncias fundamentais, como ler com
compreensao e escrever com adequacdo as situacbes comunicativas
(SOARES, 2004, p. 89).
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Na atualidade existem trés avaliagbes principais utilizadas para medir a
qualidade da educacéo brasileira, a saber, SAEB (Sistema de Avaliagao da Educacéao
Basica), IDEB (indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica) e ENEM (Exame
Nacional do Ensino Médio). Essas informagdes estdo dispostas no portal do INEP
(Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira). Assim,
sabemos que é por meio desses instrumentos de coleta de dados que obtemos o
diagnostico da qualidade da educagédo, comparamos os resultados obtidos ao longo
do tempo, a fim de, orientar as politicas educacionais identificando desigualdades
regionais e sociais para manutenir a equidade no ensino nacional e oportunizar o
acesso a cidadania.

Nessa abordagem, reiteramos a necessidade de manutencdo de um ensino
contextualizado, reflexivo e inclusivo que use a lingua de forma competente em
diferentes situagdes sociais ao integrar o ensino de gramatica as praticas de leitura e
escrita respeitando também a bagagem linguistica dos sujeitos envolvidos na
aprendizagem. Desse modo, respeitaremos a ideologia enunciada pela BNCC (2017)
de que o ensino de lingua portuguesa deve ser centralizado na utilizagao da linguagem

dentro do cotidiano das praticas sociais.

4. 2 Gramatica descontextualizada na escola

No campo de estudo da linguagem, a contextualizagdo € a abordagem do
texto na vida real. Assim, entendemos que essa consiste em considerar o
envolvimento entre texto, contexto e sujeitos envolvidos na comunicagéo sejam eles
autores ou leitores da informagédo. Dessa forma, aludimos que a faceta discursiva
considera ainda a habilidade de interpretacdo e o meio de circulagdo do texto
veiculado. Conforme Ingedore Villaga Koch e Vanda Maria Elias (2014), o sentido &
construido ao relacionarmos texto (o que é falado) e o contexto (a situagdo e a
intencionalidade) por meio da utilizagdo dos conhecimentos de mundo do sujeito.
Sendo assim, também consideramos a Mikhail Bakhtin (2011), ao afirmar que todo
enunciado esta inserido em uma situagdo concreta de interacdo na qual os
enunciados sdo conexdes dentro dos contextos em que se realizam.

Por esse viés, endossamos que o0 ensino da gramatica precisa considerar o
didlogo com as praticas reais de uso da linguagem, pois ensinar gramatica

atualmente, consiste em utilizar frases contextualizadas, exercicios reflexivos e
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atividades metalinguisticas enriquecidas pelos sentidos comunicativos favorecendo o
alcance de uma abordagem relevante e profunda no campo da linguagem. Fazer o
contrario € assinalar o empobrecimento da aprendizagem, uma vez que, o ensino
perde a capacidade de interagdo entre os sujeitos e a potencializagéo reflexiva e
critica importantes na construcdo e modelagem do conhecimento retirando a
autonomia do sujeito pensante como aprendiz.

Reiteramos que ao inserirmos um ensino que desconsidere as situacoes
reais, contribuimos para que os estudantes enfrentem dificuldades para perceber a
funcionalidade da morfossintaxe na constru¢ao do sentido limitando-se a classificagao
das estruturas normativas que também pode ser deficitaria. Em algumas situacdes é
até comum ouvir os estudantes enunciarem que a lingua portuguesa é dificil

internalizando tal discurso de modo a dificultar a propria aprendizagem.

A lingua néo se realiza em palavras ou frases isoladas, mas em textos que
circulam socialmente. E no texto que os elementos linguisticos adquirem
sentido, em fungao das condigbes de produgao e dos objetivos comunicativos
dos interlocutores (KOCH; ELIAS, 2014, p. 19).

Diante disso, vemos a gramatica compreendida como instrumento funcional,
uma vez que, funcione como um conjunto de recursos que possibilitem ao sujeito
adequar-se comunicativamente as esferas sociais em que estiver inserido
compreendendo e se fazendo compreender. Essa perspectiva retoma a afirmacao de
Bakhtin (2011), de que a linguagem ¢ dialdgica e direcionada para interagao social.
Sendo assim, a funcionalidade da gramatica é percebida na capacidade do sujeito
reconhecer e aplicar os recursos linguisticos na produgédo de sentidos em géneros
distintos adequado a necessidade comunicativa sejam elas em redes sociais ou n&o.

Sobre a organizacao dos periodos adequados a necessidade de compreender
e de se fazer compreender, em uma situacao informal da comunicacdo, como no
whatsapp, por exemplo, os periodos curtos podem atender a finalidade, mas em uma
producao textual escolar, os argumentos ja necessitardo de aplicagbes textuais
organizados em periodos maiores como € fulcral nas redagdes de Enem, também.
Ressaltamos que a escolha da estrutura morfossintatica depende dos objetivos da
comunicacao e ao contexto de construcao do texto.

Mediante ao exposto, um problema pedagdgico significativo emerge quando

a analise sintatica acontece desvinculada do funcionamento real da linguagem, pois
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esse desfecho é o resultado de abordagens descontextualizadas da realidade
concreta que prima apenas em identificar a terminologias gramaticais. Assim, de
acordo com Evanildo Bechara, ao descrever o funcionamento da lingua, a gramatica
utiliza uma terminologia prépria, necessaria a identificagdo e a classificacdo e a
descrigao das unidades linguisticas e de suas fun¢des (BECHARA, 2009, p. 52).
Essa perspectiva emerge do pensamento tradicional, embora dialogue com a
linguistica moderna apos algumas atualizagbes e estudo contemporaneos. Por outro
lado, aludimos aos estudos de Bakhtin (2011) que defendem uma aplicagéo centrada
entre a fusdo do linguistico com o real, objetivando que o estudante aprenda a
gramatica como também o valor cultural e situacional para a comunicagao, ja que
vivemos em sociedade. Nesse sentido o foco € possibilitar que o sujeito aprenda a

estruturar a linguagem conhecendo sua utilidade concreta.

Os textos constituem as unidades comunicativas fundamentais e é por meio
deles que os sujeitos realizam ag¢des de linguagem. Assim, o ensino deve
tomar como base as atividades discursivas concretas, nas quais 0s recursos
linguisticos s&o mobilizados em fungdo de objetivos especificos
(BRONCKART, 1999, p. 71-72).

Nesse sentido, reiteramos que a abordagem exigida pela BNCC (2017) para
0 ensino da linguistico € sua conexao com as praticas de linguagens que devem estar
integradas a leitura, escrita e producéo textual considerando os efeitos de sentidos
adequados conforme a necessidade da comunicagao e as necessidades linguisticas.
Assim, a utilizacdo de textos reais & significativa como manchetes jornalisticas,

postagens em redes sociais, letras de musicas, propagandas, por exemplo.

4. 3 Morfossintaxe como estrutura que produz sentido

O ensino de morfossintaxe corrobora para a producdo de sentidos na
linguagem. Dessa forma, as escolhas morfologicas e sintaticas refletem a intencéo
comunicativa do falante considerando assim, as relagcdes sociais em contextos de uso.
Por essa razao, a gramatica ndo deve ser vista como um conjunto de regras prescritas
e imutaveis quanto as possibilidades de analise de contexto, pois se trata de um
sistema de op¢des que permite aos sujeitos expressarem diversos sentidos. Por essa
otica, entendemos que a gramatica € uma ferramenta que possibilita a construcao de

diversas significagdes quando consideramos as situagdes concretas.
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A gramatica € um recurso para fazer significado; ela oferece ao falante um
conjunto de opgdes para representar experiéncias, estabelecer relagbes
interpessoais e organizar o discurso de forma coerente (HALLIDAY;
MATTHIESSEN, 2014, p. 23).

Mediante ao exposto, percebemos que a morfossintaxe favorece e
fundamenta a formacao de sentidos textuais, a partir da intencionalidade da escrita
como meio de comunicagdo. Para Antunes (2003) a gramatica deve ser direcionada
como mecanismo de construgdo de sentido conforme a situacdo em que o falante
constréi ideias, adequa a fala e a escrita, a fim de, encaixa-las nas necessidades
comunicativas. Por essa razdo, a morfossintaxe considera as estruturas linguisticas
como base para a construcdo de significados, como também articula a analise
gramatical e a interpretacéo de texto.

A partir do estudo de Oswald Ducrot (1987), entendemos que no ambito da
semantica argumentativa a lingua possui estruturalmente orientagdes de sentido que
direcionam as possibilidades de interpretacbes do enunciado. Essa perspectiva
viabiliza a compreensédo das escolhas morfossintaticas, como exemplo temos o
emprego dos operadores argumentativos “‘mas, porém, todavia, entretanto” que
inferem o sentido de oposicao, contradicdo ou ainda o “mas também, e, além disso,
bem como” que infere o sentido de adigao.

Para Noam Chomsky (1965), a estrutura sintatica pode gerar significados por
meio da relagdo entre forma e significado. Mediante ao exposto, a morfossintaxe
interage com a organizagao conceitual de experiéncia possibilitando aos sujeitos
compreender e categorizar o mundo. Nessa mesma linha de pensamento, George
Lakoff (1987) afirma que as estruturas gramaticais estdo ligadas a forma como
conceituamos a realidade. Entendemos, a partir do exposto, que a analise e a
producao de sentido conforme a morfossintaxe detém uma abordagem que integra a
analise nos niveis estruturais, cognitivos e discursivos. Esses fatores nos permitem
compreender a aplicacdo morfossintatica como a producao de sentidos contribuindo

com a formacgao de sujeitos competentes e criticos em suas praticas discursivas.

As estruturas gramaticais ndo podem ser analisadas isoladamente, pois
fazem parte de um sistema mais amplo de producao de sentido que envolve
conhecimentos sociais, modelos mentais e contextos discursivos. A
interpretacéo de um enunciado depende tanto de sua organizagéo linguistica
quanto dos processos cognitivos e das condi¢cdes sociais em que ele &
produzido e compreendido. Assim, a gramatica desempenha um papel
essencial na mediagao entre linguagem e sociedade (VAN DIJK, 2008, p. 78-
79).
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Por esse viés, a morfossintaxe organiza as relacbes semanticas e
pragmaticas do enunciado, nas quais as palavras sdo ordenadas tematicamente.
Como exemplo, temos o agente e o paciente da agédo verbal que possibilitam a
interpretacao dos fatos. Ademais, a sintaxe nao se reduz a combinacao de elementos,
porque atribui significagdo as sentencgas que formam a comunicagao (NEVES, 2018,
p. 45). O estilo morfossintatico é percebido com clareza quando observamos a
concordancia e a regéncia que garantem a coesado do enunciado possibilitando os
efeitos de sentidos e respeitam as variedades linguisticas, a partir das no¢des da
linguagem como pratica social.

Dessa maneira, entendemos que as flexdes verbais sao indispensaveis para
a expressao dos pensamentos, pois indicam o tempo da agao e a atitude do falante
frente ao enunciado (BECHARA, 2009). De igual modo, também compreendemos que
toda forma de linguagem é composta de valores e intengdes que caracterizam os

grupos sociais tornando cada um unico por conter sua propria identidade.

Na realidade, ndo sdo palavras 0 que pronunciamos ou escutamos, mas
verdades ou mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou ftriviais,
agradaveis ou desagradaveis. A palavra esta sempre carregada de um
conteudo ou de um sentido ideolégico ou vivencial (BAKHTIN, 2011, p. 98).

Dito isto, destacamos que nossas escolhas morfossintaticas traduzem nossos
posicionamentos ideoldgicos, relacionais e identitarios. Assim, nas frases “Nos iremos
ao parque” e “Agente vai ao parque” percebemos duas situagdes, a saber, formalidade
e informalidade respectivamente. Essas situagdes podem nos mostrar caracteristicas
de pertencimento social ou adequacdes situacionais que facilmente sao identificadas
a partir do contexto da comunicacdo. Em sentido expresso, o sentido n&o se constroi
isoladamente, mas por intermédio da interagao social, sendo a organizagao linguistica
um dos elementos fundamentais desse processo (KOCH, 2015).

Em sentido expresso, aludimos aos tempos verbais passado, presente e
futuro como parte morfolégica na gramatica que favorece a identificagao do tempo na
comunicagao. Em uma propaganda, identificamos sua vigéncia a partir dos verbos
que localizam o tempo e os advérbios circunstanciam as situacées podendo denotar
tempo metafisico ou cronolégico, por exemplo. Dessarte, a formagéao de sentido por

meio da morfossintaxe é flexivel, pois depende da disposicdo das palavras que
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formam a estrutura frasal. Nesse contexto, endossamos que segundo Halliday (1994),
a estrutura gramatical da lingua esta intimamente ligada as fungbes que ela
desempenha na comunicagdo, de modo que a organizagédo das palavras na oragao
interfere na construgao de significados. Observe a analise morfossintatica a partir da

tira abaixo.

Figura 1 — Tirinha: O osso favorito

ONDE ESTA
O MEU 0SSO

EU sINTO Q)
O CHEIRO!

ACHEL!
AGORA E HORA

DE ROER!

Fonte: Elaborado pelo pesquisador.

12 frase: O cachorro mordeu o 0sso.

22 frase: O osso foi mordido pelo cachorro.

Observe que a estrutura basica e comum da frase na percepcéao sintatica é
sujeito + verbo + complemento, contudo essa mesma estrutura ao sofrer
modificagdes quanto a ordem denota uma praxis diferente. Portanto, veja que na
primeira frase o cachorro é o sujeito agente da agao de morder, mas no segundo caso
ja se evidencia que 0 0ss0 é o sujeito paciente da ag&o verbal.

Nessa mesma anadlise, vemos que a sentenga “0 0sso” funciona como
complemento verbal, ja a sentenga “pelo cachorro” identifica o agente da passiva.
Assim temos sentidos distintos, pois no primeiro caso frasal o sujeito € o praticante da
acao, mas no segundo caso frasal o sujeito ja sofre a agao. Veja que ao mudarmos a
posigao da sentengca mudamos o sujeito da oragao, por esse exemplo percebemos

que a alteracdo morfossintatica possibilitou a mudanga de sentido.
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Se analisarmos a primeira frase do ponto de vista morfolégico, apenas,
teremos artigo “O”, substantivo “cachorro”, verbo “mordeu”, artigo “0” e o substantivo
“0sso0”. No caso da segunda frase temos artigo “O”, locugdo verbal “foi mordido”,
preposicao “pelo” e o substantivo “cachorro”. Mas, essa faganha gramatical ndo esta
reclusa somente a nominalizar os termos frasais, visto que ela é relevante para a
comunicagao porque nos possibilita escolher os elementos constituintes da
interlocugdo que ao endossar as inferéncias sintaticas consolidam o sentido das

enunciagdes.

Alingua ndo é um simples sistema de regras autbnomas, mas uma forma de
acao social, histérica e cognitiva. Nesse contexto, os aspectos formais da
lingua, como a morfologia e a sintaxe, ndo operam isoladamente, mas
articulam-se as praticas discursivas, sendo fundamentais para a construgao
de sentidos nos textos produzidos em situagées reais de uso (MARCUSCHI,
2008, p. 61).

Assim, reafirmamos que nao é relevante instruir o sujeito apenas a classificar
as sentencas frasais isoladamente, mas localiza-las em um contexto pratico para
haver a formalizagdo do sentido. Nesse contexto, analisamos que as escolhas
morfossintaticas realizadas além de estruturar a linguagem, configuram os modos de

dizer e de significar o mundo.

4. 4 Necessidade de ensino reflexivo da lingua

O ensino reflexivo da lingua portuguesa promove o foco do ensino na
compreensao critica de como a linguagem funciona no contexto pratico considerando
a lingua como pratica social, historica e interativa. Sendo assim, a relevancia dessa
perspectiva consiste na habilidade do sujeito de refletir sobre os sentidos constituidos
a partir de textos do cotidiano, pois ele passa a perceber intencdes, implicitos,
ideologias e efeitos de sentido. Essa evolugao cognitiva favorece a ampliacdo da
capacidade de leitura e interpretacdo do mundo ao redor, bem como da competéncia

comunicativa.

A pratica pedagdgica de lingua materna deve centrar-se na reflexao sobre a
linguagem como forma de interagao social, o que implica considerar os usos
efetivos da lingua em diferentes contextos. Nessa perspectiva, o ensino nao
pode restringir-se a transmissdo de normas, mas deve possibilitar ao aluno
compreender, analisar e produzir textos, desenvolvendo sua capacidade de
atuagéo discursiva nas diversas esferas sociais (KOCH, 2002, p. 36).
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De acordo com o exposto, o ensino reflexivo favorece a autonomia dos alunos,
uma vez que, o possibilita ampliar a capacidade de pensar sobre a lingua, revisar seus
préoprios textos e adaptar sua linguagem a diferentes contextos. Assim sendo, torna-
se fulcral uma abordagem da lingua que integre analise linguistica, uso da linguagem
e producao de sentido. Para Geraldi (2012) o ensino da lingua deve estar concentrado
nas praticas de linguagem articulando leitura, produgao de textos e analise linguistica.
Nessa otica, Kleiman (2005) destaca a importancia das praticas de letramento
envolvendo o uso da linguagem em contextos praticos.

Além disso, quando o docente trabalha com géneros textuais, € possivel
explorar os recursos linguisticos utilizados em contextos desvelando a reflexao sobre
o funcionamento da linguagem. Desse modo, entendemos que é mister oportunizar o
alcance da aprendizagem, por meio de um ensino relevante para uma vida social de

qualidade advindo de uma boa comunicacéo.

5. LUDICIDADE NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM

Nos capitulos anteriores, tematizamos sobre a linguagem como pratica social,
0 ensino contextualizado e a mediagao pedagdgica. Nesse contexto, entendemos que
para chamarmos a atencdo do publico adolescente enquanto corpo discente ou
estudantes dos anos finais € indispensavel a aplicacdo de aulas ludicas. Mas,
ratificamos que um planejamento bem elaborado favorece a utilizagcdo de praticas
capazes de otimizar a aprendizagem.

Assim sendo, reiteramos que a abordagem das atividades ludicas associadas
as metodologias ativas impulsionam ao protagonismo discente por meio do
engajamento e participacdo assidua nas aulas. Ademias, no ambito da lingua
portuguesa, especificamente no ensino de morfossintaxe, essa iniciativa organiza
estruturalmente a construgdo do conhecimento, pois favorece a compreensao da
linguagem utilizada cotidianamente. Nesse sentido, entendemos que as atividades
ludicas no ensino de gramatica possibilitam o alcance da aprendizagem através de
situagdes regadas de desafios cotidianos que exigem os conhecimentos linguisticos
para se chegar a resolugédo de problemas. Segundo Kishimoto (2011), o ludico
constitui um recurso pedagogico capaz de tornar a aprendizagem mais significativa e

participativa.
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5. 1 Ludicidade

Abordamos o ludico como estratégia didatico-pedagdgica embasada no
campo cientifico. Assim, entendemos que essa ferramenta metodolégica pode
promover experiéncias que englobam prazer, imaginacéo, criatividade e envolvimento
integral do sujeito com objetivos de aprendizagem. Esse acontecimento se consolida
a partir do interesse motivacional, da participacdo ativa, da interagcdo social, da

facilidade de construgao do conhecimento.

A ludicidade € um estado interno do sujeito, caracterizado pela plenitude da
experiéncia vivida. Nao se trata apenas de realizar uma atividade considerada
divertida, mas de envolver-se de maneira inteira, com emocgao, atengao e
interesse, estabelecendo uma relagéo significativa com aquilo que se faz.
Nesse sentido, a ludicidade implica entrega total do sujeito a experiéncia
(LUCKESI, 2000, p. 52).

Sendo assim, evidenciamos esse nivel de interagao esta diretamente ligado a
maneira de como o sujeito vive a atividade adjetivada de ludico no processo de ensino.
Por isso, Wallon (1975) ressalta que a afetividade desempenha um papel relevante no
desenvolvimento humano, tal qual, tratamos acerca da mediagao pedagdgica a luz da
neurociéncia, no capitulo anterior.

A partir do exposto, concebemos que a aprendizagem se constitui como uma
experiéncia vivenciada por meio das praticas sociais ressaltando o valor pedagdgico
do ludico como o resultado medido pelo intermédio da qualidade das vivéncias do
sujeito de maneira integral. Dito isto, asseguramos que a aprendizagem esta atrelada
ao envolvimento cognitivo, emocional e fisico com a matéria de analise.

A dinamicidade do ludico como ferramenta pedagdgica vé o campus de
atuacao docente como um cenario de pesquisa, que qualifica as investidas didaticas
como uma compreensao concerta do brincar, do jogo e das atividades ludicas indo
aléem de mero entretenimento. Essa perspectiva resulta em processos complexos de
construcao cognitiva, desenvolvimento intelectual, social e emocional que consideram

seus significados pedagdgicos, culturais e formativos.

A atividade ludica caracteriza-se por ser uma experiéncia plena, na qual o
sujeito se encontra inteiro, sem divisdes entre razao e emocgéo. Nesse estado,
a aprendizagem ocorre de forma mais significativa, pois ha um envolvimento
genuino com a acgdo. Nao se trata de um fazer mecanico, mas de uma
vivéncia que integra sentir, pensar e agir (LUCKESI, 2000, p. 96).
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Entendemos que quando as iniciativas ludicas possuem bases pedagogicas
€ possivel que alcancemos a implementagao do ato de aprender, por meio dos jogos,
brincadeiras, dramatizacdes e atividades criativas. Sendo assim, ha o estimulo da
imaginagédo, da socializagdo e do desenvolvimento de habilidade cognitivas que
promovem a aprendizagem. Nesse sentido, é fulcral que entendamos a ludicidade
como um processo de reinterpretagao da realidade ao compreendermos a realidade
atribuindo a ela novos significados construidos nos espagos das brincadeiras, dos
jogos e da interatividade em um conceito de recriagdo da aprendizagem.

A caracterizacédo da aprendizagem, através do ludico, também pode ser vista
como autonomia intelectual, pois ao aprender, o individuo desenvolve o pensamento
critico, analisa informacdes, constrdoi conhecimentos e toma decisdes embasadas sem
se tornar refém das opinides alheias. Assim sendo, compreendemos que o
pensamento critico, a reflexdao e a capacidade argumentativa sao habilidades que
permitem ao sujeito questionar informagdes e formular conclusdes proprias. Desse
modo, concebemos que a ludicidade enriguece o0 ensino ao dinamizar a

aprendizagem.

Ao jogar, o sujeito € convocado a tomar decisbes, a antecipar consequéncias
e a elaborar estratégias, o que implica um exercicio constante de reflexao.
Nesse processo, o erro deixa de ser visto como falha e passa a ser
compreendido como parte constitutiva da aprendizagem, favorecendo o
desenvolvimento da autonomia (MACEDO, 2005, p. 45).

Ademais, o envolvimento do sujeito com o material de aprendizagem é
decisivo para o tamanho da construgdo cognitiva que sera gerada a partir das
vivéncias e dos significados emergidos a partir delas. Isso se deve ao fato de a
ludicidade favorecer a aprendizagem e transformar o modo como o sujeito se
posiciona diante do conhecimento, haja vista que quanto maior o envolvimento do
discente nas atividades de ensino, maior sera a internalizagdo do conhecimento.

Mediante a essa aplicagao, destacamos a ludicidade como um ponto de
conexao entre o envolvimento do corpo, da emogao e do pensamento na integracao
de dimensdes do desenvolvimento humano. Essa perspectiva denota que o ato de
aprender se consolida quando o sujeito esta inteiramente conectado as experiéncias

que compreendem o que de fato € aprender.
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O corpo nao é apenas suporte biolégico da aprendizagem, mas condi¢do de
possibilidade para a construgdo do conhecimento. As atividades ludicas, ao
envolverem movimento, expressao e interagdo, permitem que o sujeito
aprenda com o corpo, ampliando as formas de compreender o mundo
(SANTIN, 2001, p. 78).

Quando falamos em ampliar as possibilidades de compreender e analisar o
mundo, é possivel entendermos o erro, a partir de um jogo, torna-se uma hipétese,
experimento ou possibilidade que por meio das tentativas gera bagagem cognitiva de
forma dinamica e saudavel (ANTUNES, 2003), pois permite ao sujeito refletir e
ressignificar os conhecimentos cientificos por meio da praxis.

Nessa otica, o papel do professor se configura como mediador da
aprendizagem por se tratar de uma orientagao as bases do conhecimento ou do que
pode ser ressignificado como conhecimento. Conforme Luckesi (2000) o ensino
mediado cria condi¢des para que o discente planeje, desenvolva intencionalidade de
pesquisador e construa suas experiéncias de aprendizagem por meio de iniciativas
pedagogicas.

Ao falarmos de inovagao, estamos inteiramente ligados ao envolvimento e a
interagdo real entre o objeto analisado e o analisador (Alves, 2012) pois isso se refere
a participacao ativa dos estudantes na ressignificagdo do conhecimento como uma
proposta ludica. Nesse segmento, a ludicidade é vista como uma ferramenta
pedagogica fundamentada cientificamente nas bases de estudo dos processos de
ensino e aprendizagem, capazes de transformarem a relagdo entre o sujeito da
aprendizagem e o conhecimento dentro do proprio processo educativo. Conforme
Tizuko Morchida Kishimoto (2011) a ludicidade, quando incorporada ao processo
educativo, configura-se como uma estratégia pedagogica fundamentada em estudos
sobre ensino e aprendizagem, pois favorece o envolvimento do aluno e contribui para

a construcao significativa do conhecimento no ambiente escolar.

5. 2 Diferenga entre jogo e atividade ludica

Para seguirmos em frente, € necessario diferirmos o jogo da atividade ludica,
pois apesar da semelhanca contextual e do uso dos termos como sindnimos, eles
possuem significados que na praxis sdo bem distintos. Desse modo, entendemos que
0 jogo é uma operagao composta a partir de regras e etapas que delimitam o inicio, o

meio e o fim de um desafio. No que se refere a atividade ludica, compreendemos a
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implicagao em experiéncias organizadas de maneira flexivel possibilitando o exercicio
da imaginagao, da criatividade e da liberdade de expressao (KISHIMOTO, 2011).
Nessa Otica, as praticas de cunho didatico, que objetivam o alcance da
aprendizagem, precisam deter uma intencionalidade pedagogica, pois caso contrario
serao apenas praticas de entretenimento. Assim, o envolvimento das atividades
denominadas jogos nas praxis educativa esta atrelada ao fato de a emocgao
potencializar a aprendizagem na perspectiva da psicologia, pedagogia e da

neurociéncia.

A aprendizagem torna-se mais eficaz quando associada a experiéncias
prazerosas, pois o0 cérebro libera neurotransmissores que facilitam a
memorizagao e a consolidagao das informagdes. Nesse contexto, atividades
ludicas desempenham papel fundamental ao promover engajamento
emocional e cognitivo simultaneamente (RELVAS, 2012, p. 89).

Dessa forma, entendemos o valor da contextualizagao do material de analise
e estudo para a aprendizagem dinamica e autoral por meio da ressignificagao, que é
de suma importancia do ponto de vista educativo. Outrossim, Ausbel (2003) assegura
que os novos conhecimentos sdo conectados aos conhecimentos ja adquiridos
possibilitando a reconstrugao cognitiva de forma consciente, uma vez que, esse

processo € caracteristico das experiéncias sociais espontaneas.

O jogo é uma atividade voluntaria, exercida dentro de certos e determinados
limites de tempo e de espaco, segundo regras livremente consentidas, mas
absolutamente obrigatérias, dotado de um fim em si mesmo, acompanhado
de um sentimento de tensdo e de alegria e de uma consciéncia de ser
diferente da vida cotidiana. O jogo distingue-se da vida comum tanto pelo
lugar quanto pela duracao e pelas regras que o constituem (HUIZINGA, 2014,
p. 33).

Em se tratando do jogo, enquanto um conjunto de regras que refinam e
organizam um dos processos de interagdo social e considerando a exigéncia do
respeito para sua manutencao, entendemos essa atividade como mecanismo de
ensino a obediéncia de regras para se chegar a um denominador comum. De igual
modo, 0s processos educativos também precisam ter objetivos e estratégias de
aprendizagem que possibilitem o acesso do sujeito a construgao, reconstrucao,
transformacao e apreensao do saber.

Apesar de jogos e atividade ludica serem parecidos, ha uma outra distingao
que estabelece limites entre ambos que é a dimensdo ampla do ludico devido a sua
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flexibilidade quanto as regras que sao estabelecidas conforme os objetivos de
aprendizagem a serem alcangados. Esse processo, considera ainda que a brincadeira
faz parte da aprendizagem desde a primeira infancia pelo carater envolvente que ao

mesmo tempo em que dinamiza, ensina.

E no brincar, e talvez apenas no brincar, que a crianca ou o adulto fruem sua
liberdade de criagdo. No brincar, o individuo pode ser criativo e utilizar
plenamente sua personalidade; € somente sendo criativo que o individuo
descobre o eu. A experiéncia do brincar &, portanto, fundamental para o
desenvolvimento emocional e para a constru¢gdo de uma relagao saudavel
com a realidade (WINNICOTT, 1975, p. 79).

Conforme o exposto, a atividade ludica é denotada como envolvimento e
experiéncia subjetiva, pois o0 sujeito que aprende sente a liberdade de explorar
possibilidades, imaginar situagdes, vivenciar formas de interagao social, indagar sobre
os porqués e refletir acerca das probabilidades de as pesquisas praticas atuarem
como conectores entre 0 que se busca e o que se encontra com resposta. Essas
etapas ou fases da ensinagem desvelam a relevancia de uma estruturacao do
universo da aprendizagem que tem como foco o sujeito aprendiz.

Nessa perspectiva, suscitamos o contexto dos jogos como na 6tica de Jean
Piaget mecanismo de desenvolvimento cognitivo devido a necessidade significativa
de raciocinio durante as partidas dos jogos, pois mesmo 0s mais simples requerem
reflexdes e analises sobre as estratégias que serao aplicadas para se vencer o jogo.
Nesse sentido, € por meio da assimilagéo da realidade que o sujeito reorganiza suas
experiéncias e desenvolve as estruturas cognitivas necessarias ao armazenamento e
a recepgao dos novos conhecimentos adquiridos.

Para Piaget (1976), o jogo possibilita a assimilagdo do mundo e das suas
estruturas. Essa mesma visdo alude aos desenhos aminados que ensinam regras e
comportamentos positivos e negativos que formam o carater de um individuo bom ou
ruim. Assim, entendemos que o jogo, por meio da interagao favorece a aprendizagem,
haja vista que as regras de um jogo podem ser alteradas conforme a necessidade dos
envolvidos na brincadeira mostrando que as adequacgdes sao possiveis. Essa faceta
revela que a partir dos relacionamentos sociais obtidos nos jogos, por exemplo,
mudamos, transformamos, recriamos e adequamos as realidades, a fim de,
manutenirmos o desenvolvimento das vivéncias sociais que geram aprendizagem

solida e eficiente.



65

O jogo é essencialmente assimilagao, ou assimilagdo predominando sobre a
acomodacdo. No jogo, a crianga transforma o real por assimilagdo as
necessidades do eu, enquanto na imitacdo ela acomoda-se ao modelo
exterior. Por isso, o jogo constitui uma atividade fundamental do
desenvolvimento infantil, pois permite a crianga integrar experiéncias e
reconstruir a realidade de acordo com suas estruturas mentais (PIAGET,
1978, p. 160).

Na otica de Vygotsky (1993), o jogo viabiliza o desenvolvimento psicologico
superior por meio da internalizacdo das normas culturais, por isso, o brincar favorece
o aperfeicoamento da linguagem, da imaginacdo e do pensamento abstrato. Nessa
mesma abordagem, as atividades ludicas instituem condi¢gdes para a experimentagao
simbdlica interativa que favorece a construgéo de significados. Ademais, o cenario
ludico é abrangente, pois evoca dramatizagdes, contagdes de historias, producdes
artisticas, debates e discussdes como meios de enriquecer 0 processo de ensino-
aprendizagem.

Portanto, compreendemos o jogo como um conjunto de regras rigidas que
geram desafios especificos, enquanto o ludico tem carater flexivel e consiste nas
experiéncias sociais, na criatividade e na liberdade de expressdo. Mas, esses
mecanismos favorecem o ensino, bem como a aprendizagem por respeitar a bagagem
nata do sujeito aprendiz e sua forma de ressignificar o conhecimento de forma

autbnoma.

5. 3 Ludicidade como estratégia pedagogica

As estratégias pedagdgicas séo significativas para a manutengao do processo
de ensino-aprendizagem, visto que compreendem um conjunto de procedimentos,
meétodos e recursos empregados na organizacdo do planejamento didatico. Nesse
sentido, estamos falando de praticas docentes orientadas por meio das bases
legislativas da educacéo.

Durante a formalizagao do planejamento pedagdgico é necessario considerar
as caracteristicas dos sujeitos a quem serao direcionadas, as aulas. Ademais, José
Carlos Libaneo (2013) lista que as estratégias pedagdgicas precisam estar
relacionadas a gestao do ensino, a fim de garantir a aprendizagem do sujeito aprendiz.
Nessa mesma concepgao, endossamos a ludicidade como uma estratégia pedagdgica
consolidada para favorecer o desenvolvimento cognitivo do corpo discente.
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O jogo, quando utilizado na educagéo, ndo deve ser visto apenas como
atividade recreativa, mas como um instrumento que possibilita o
desenvolvimento de diferentes capacidades nas criangas. Ao jogar, elas
aprendem a lidar com regras, a tomar decisdes, a resolver problemas e a
interagir com os colegas, construindo conhecimentos que extrapolam o
simples ato de brincar (KISHIMOTO, 2011, p. 37).

Para esse efeito, € indispensavel a utilizacdo de elementos ludicos ao
processo educativo, no qual o docente estabelece direcionamentos que permitam a
ressignificagdo das aprendizagens, a fim de, consolida-las nos sujeitos aprendizes.
Nessa perspectiva, € fulcral ressaltar a ludicidade como um espago ou ambiente de
aprendizagem dinamico e motivador.

Na otica de Kishimoto (2011) os jogos, no contexto educativo, fomentam o
desenvolvimento de habilidades cognitivas, sociais e afetivas. Essa iniciativa permite
a participacao ativa dos processos educativos, pois o ludico detém uma roupagem
que possibilita uma aprendizagem mais profunda e consistente. Nesse sentido,
evidenciamos que na escrita de textos narrativos, por exemplo, o sujeito precisa usar
a criatividade e a imaginagao ao passo que para desenvolver textos argumentativos
preciso do senso critico, bem como de conhecimento de mundo.

Nessa mesma concepgao, Antoni Zabala (1998) diz que o processo de ensino
equivale a um conjunto de estratégias nas quais o docente se apropria para viabilizar
a construgdo do conhecimento do corpo discente. Ainda nessa oOtica, a referida
iniciativa propicia que o sujeito aprendiz ultrapasse o nivel cognitivo real através da
aquisicdo de novos conhecimentos. Assim, endossamos a Mizukami (1986), pelo
apontamento das estratégias pedagogicas como parte relevante da pratica docente
para o ensino com foco na aprendizagem.

A partir do exposto, retomamos a ludicidade como parte relevante da
aprendizagem, pois ela possibilita a participagao integral dos sujeitos na construgao
da propria aprendizagem de forma real. Portanto, o brincar e o jogar sao constituidos
como experiéncias educativas que geram a apropriagiao dos conhecimentos mediadas

pela interacao social e pela imaginacgao.

Na brincadeira, a crianga comporta-se sempre além do comportamento
habitual de sua idade, além de seu comportamento diario; na brincadeira ela
€, por assim dizer, uma cabega mais alta do que ela mesma. O brinquedo
contém todas as tendéncias do desenvolvimento de forma condensada,
sendo ele mesmo uma grande fonte de desenvolvimento (VYGOTSKY, 2007,
p. 122).
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Dessarte, cabe ao docente desempenhar agdes pedagogicas relevantes e
alinhadas as necessidades cognitivas dos sujeitos. Somado a isso, Cipriano Carlos
Luckesi (2011) destaca que as estratégias pedagogicas devem ser planejadas com
intencionalidade, considerando a realidade dos alunos e os objetivos formativos da
educacéao. Desse modo, percebemos que as taticas educacionais formam ferramentas
significativas a consolidagdo das aprendizagens que almejam adicionar mais

eficiéncia pedagogicas as aulas.

Uma atividade ludica é aquela que propicia ao sujeito uma experiéncia de
plenitude, na qual ele se envolve por inteiro naquilo que esta fazendo. Nesse
estado, a pessoa ndo se encontra dividida entre fazer algo e desejar outra
coisa, mas esta completamente integrada a acdo que realiza,
experimentando satisfagao e sentido no préprio processo vivido (LUCKESI,
2014, p. 23).

Compreendemos também que a aprendizagem, a partir do ludico é
caracterizada pelo desenvolvimento social emocional, pois por meio dela os sujeitos
aprendizes se apropriam dos conhecimentos desvelando a cooperacgao, obediéncia
as regras, administrar as frustragdes e trabalhar em grupo revelando a formagao
integral do sujeito. Ademais, reiteramos a aplicagdo de atividades ludicas alinhadas
ao curriculo escolar para manutengcdo da equidade conforme a BNCC (2017)
garantindo que a construgao efetiva do conhecimento aconteca, esse feito denota um

ambiente educacional dinamico, participativo e relevante.

5. 4 Engajamento no ensino-aprendizagem

Nessa perspectiva motivacional que vislumbra o alcance da aprendizagem
significativa, por meio de um ensino estruturado endossamos que o engajamento &
um dos fatores de extrema relevancia para o alcance de tal feito. Nesse sentido,
engajar esta atrelado ao construto multidimensional que abrange aspectos do
comportamento humano, das emogdes e do campo cognitivo que juntos recebem
influéncia dos fatores motivacionais e do interesse.

Conforme a BNCC, o sujeito aprendiz deve protagonizar a aprendizagem,
uma vez que, a educagao deve afirmar valores e estimular agées que contribuam para
a transformagdo da sociedade, tornando-a mais humana, socialmente justa e,

também, voltada para a preservagdo da natureza (BRASIL, 2018, p. 14). Assim,
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centrar o foco no sujeito da aprendizagem denota um ensino participativo que favorece
a autonomia intelectual responsavel pelo amadurecimento enquanto cidadio. Isso nos
faz entender que as praticas pedagdgicas suscitadas nesse contexto s&o
indispensaveis para a manutengdo do engajamento, segundo a perspectiva dos
PCN’s para a educacéo brasileira (BRASIL, 1997).

Sendo assim, ressaltamos que a participagdo ativa do corpo discente no
ambiente escolar no ambito da estruturagcdo do processo de ensino-aprendizagem é
o resultado do engajamento e da motivagdo exercida por intermédio de estratégias
ludicas com a roupagem de recurso pedagogico. Para tanto, € mister que o docente
fomente a curiosidade, o interesse e o desejo do estudante em participar das
atividades propostas. Desse modo, compreendemos que as estratégias ludicas

favorecem a criagao de condi¢des e conforto para que se possa recepcionar o saber.

O jogo educativo apresenta caracteristicas que favorecem a aprendizagem,
pois envolve a crianga em uma atividade prazerosa e, ao mesmo tempo,
desafiadora. Ao jogar, o aluno mobiliza conhecimentos, formula hipéteses,
toma decisdes e interage com os colegas, construindo aprendizagens que
vao além da simples memoriza¢do de conteudos (KISHIMOTO, 2011, p. 41).

Nessa mesma percepgao, vemos 0 jogo como uma forma intencional de
possibilitar a evolugdo das habilidades cognitivas, sociais e afetivas estimulando o
raciocinio, a criatividade e a interagdo entre os colegas de classe. Dito isto, vemos
que a motivagao se relaciona com os interesses e o envolvimento com as atividades
escolares. Para Jean Piaget (1978) o jogo, quando utilizado no contexto educacional,
contribui para o desenvolvimento de habilidades cognitivas, sociais e afetivas, pois
estimula o raciocinio, a criatividade e a interagcao entre os alunos, além de favorecer
a motivagao e o envolvimento com as atividades escolares.

Nesse cenario motivacional o processo educativo exige acdes capazes de
direcionar a intensidade e a persisténcia do discente em buscar a aprendizagem.
Desse modo, entendemos que o interesse pessoal € significativo o suficiente para
manutenir a motivacao intrinseca. Essa facanha também pode receber incentivo
externo chamado de motivagao extrinseca que se refere as recompensas.

A motivacao intrinseca é definida como a realizagdo de uma atividade por sua
satisfacdo inerente e ndo por alguma consequéncia separavel. Quando
intrinsecamente motivadas, as pessoas se envolvem em atividades por
interesse proprio, curiosidade e prazer, sendo essa forma de motivagdo

considerada um componente central do desenvolvimento humano saudavel
(DECI; RYAN, 2000, p. 56).
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A partir do exposto, entendemos que as praticas pedagogicas detém
influéncia sobre o discente podendo despertar nele o desejo pessoal pela
aprendizagem através das iniciativas didaticas escolares cumprindo a exigéncia da
BNCC (2018) de tornar os aprendizes em seres autbnomos e protagonistas da
construgao do proprio saber cientifico, politico, social e cultural. Essa faceta diz que o
estudante deve aprender a buscar o conhecimento e isso € o resultado da curiosidade
intelectual que pode ser motivada por diversos fatores internos e externos como os
problemas do cotidiano ou as duvidas influenciadas a partir das experiéncias. Esse
emaranhado de nuances pode dilatar o anseio pela investigagao, a reflexao, a analise

critica e, por fim, a criatividade.

O interesse situacional pode ser desencadeado por fatores ambientais e,
embora inicialmente seja temporario, pode evoluir para um interesse
individual mais duradouro por meio de experiéncias repetidas e significativas.
Esse processo depende da interagao continua entre o individuo e o contexto,
sendo mediado por apoio instrucional adequado (HIDI; RENNINGER, 20086,
p. 113).

Com base nas afirmacgdes anteriores, percebemos que de forma didatica a
promogao de conhecimentos e do desenvolvimento de habilidades gera atitudes que
favorecem o desenvolvimento intelectual do corpo discente (LIBANEO, 2013). Dessa
forma, vemos que a BNCC (2018) reforca a relevancia do engajamento em situagdes
de aprendizagem como mobilizador da consciéncia cientifica no aprendiz. Nessa
mesma otica, Bzuneck (2009) diz que a transmissdo de conteudo, enquanto pratica
tradicional isolada, reduz o envolvimento na constru¢do da aprendizagem, enquanto

as estratégias participativas favorecem a motivacao.

5. 5 Ludicidade Aplicada ao Ensino de Lingua Portuguesa

O debate acerca da ressignificagdo do ensino de lingua portuguesa ainda é
pertinente, visto que os avancgos tecnologicos e as modernizagdes sociais vividas em
decorréncia da globalizagdo exigem constantes atualizagbes e amadurecimento
didatico-pedagdgico para que alcancemos éxito na empreitada do ensino com foco na
aprendizagem. Essa perspectiva nos sugere as praticas ludicas como metodologias
ativas, que por colocarem o sujeito aprendiz como protagonista da propria
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aprendizagem, constituem estratégias pedagdgicas eficazes no ensino de conteudos

complexos, como a morfossintaxe.

As metodologias ativas configuram-se como praticas pedagdgicas que
deslocam o foco do ensino para a aprendizagem, colocando o estudante
como protagonista na constru¢do do conhecimento. Nesse contexto,
estratégias como jogos, dindmicas e atividades ludicas favorecem o
engajamento e a autonomia discente, permitindo que conteudos
considerados complexos, como os de natureza gramatical e morfossintatica,
sejam trabalhados de forma mais significativa. Ao participar ativamente do
processo, 0 aluno nao apenas assimila regras, mas compreende o
funcionamento da lingua em uso, desenvolvendo competéncias criticas e
reflexivas essenciais ao dominio da Lingua Portuguesa (LISBOA,
SEVERIANO JUNIOR, p.04, 2023).

Sob esse viés, idealizamos a insercdo dos jogos linguisticos no ensino de
lingua portuguesa buscando a integracao de todos os envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem. Desse modo, a diversificagdo das ferramentas aplicadas ao
desenvolvimento das aulas possibilita a transformacdo do conteudo em desafio que
estimula a participacédo e o engajamento do publico-alvo na aula. Esse alcance forma
0 que conhecemos como ludicidade e essa contribui para a ampliagdo do interesse
dos estudantes, que por sua vez, constroem o proprio conhecimento de forma critica
e participativa.

Essa medida pedagdgica tende a maximizar a capacidade de abstragéo, bem
como o ato de refletir acerca da linguagem cotidiana como meio de construgcao dos
conhecimentos linguisticos. Dessarte, a morfossintaxe enquanto a analise e o estudo
da relacdo entre as estruturas morfolégicas e sintaticas € a responsavel por
estabelecer organizagao dos enunciados conforme o contexto de aplicacao, clareza e
compreensao, expressao de significados complexos, ambiguidade e conexao entre
ideias. Assim, entendemos que ela estabelece regras e padrbes para a construgao de
sentengas carregadas do sentido que queremos expressar considerando também a
intencionalidade da comunicacao.

Conforme Tizuko Kishimoto (1994) quando o jogo € inserido pedagogicamente
nas aulas ha a integragdo do sujeito aprendiz ao processo de ensino que amplia a
margem de aprendizagem, haja vista a mobilizagdo dos aspectos cognitivos, sociais
e afetivos. Isso se da por meio do estimulo a interagéo, a investigagao e a resolugao
de problemas relacionados ao desempenho da lingua. Dito isto, jogos como desafios
de concordancia, quebra-cabecas sintaticos, formacao de frases, restruturacao textual
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e jogos de trilha sdo exemplos praticos que suscitam agdes do cotidiano em carater

morfossintatico de forma dinamica.

No campo de estudos dos multiletramentos, a inser¢éo de jogos no ensino de
Lingua Portuguesa surge como uma alternativa ao modelo tradicional, uma
vez que tais recursos contribuem para despertar maior interesse e
participacéo dos alunos. Além disso, os jogos possibilitam o desenvolvimento
de praticas letradas em diferentes linguagens e midias, promovendo nao
apenas o contato com os conteudos linguisticos, mas também a construgéo
de competéncias discursivas, textuais e interpretativas em contextos mais
dinamicos e significativos para os estudantes (SIMOES, 2021, p. 06).

Nessa mesma direcdo compreendemos que a neurociéncia declara as
atividades ludicas como pivd para o despertar da curiosidade, da emocédo e do
engajamento forjando conexdes neurais duradouras no que se refere a aprendizagem
gramatical consolidada. Sendo assim, entendemos que a atengdo do estudante
precisa ser capturada, a fim de gerar motivacdo. Mas, esse feito s6 € possivel
mediante a participagcédo ativa do processo de ensino-aprendizagem para que haja
estimulos suficientes para tanto, segundo Stanislas Dehaene (2020).

Essa concepcéao nos faz retomar a Lev Vygotsky (1991) no que se refere a
construcado do conhecimento socialmente falando, pois isso reforga a interagao social
entre os sujeitos envolvidos na pratica comunicativa. Para tanto, quando falamos em
interagdo no contexto da linguagem assimilamos trocas de mensagens, sentidos e
intengdes denunciando a lingua com forma de acéo social. Ademais, para Mikhail
Bakhtin (2011) a comunicagao verbal ndo pode ser compreendida fora da situagao
concreta de interacéo entre os participantes.

Mediante ao exposto, a pratica ludica gerencia o espago de desenvolvimento
cognitivo e social desmistificando o carater unicamente recreativo. Dessa forma,
compreendemos que o0 aprendizado acontece quando o conteudo aplicado denota
sentido para o estudante e, por conseguinte se relaciona com as experiéncias ja
vivenciadas. Nesse sentido, os jogos se apresentam como conexdes entre o0s
conhecimentos gramaticais a partir do cotidiano de forma contextualizada. Sendo
assim, Eric Jensen (2008), afirma que as emogdes positivas e as experiéncias
envolventes favorecem a aprendizagem porque estimulam a liberagdo de
neurotransmissores que fortalecem a memoaria e a atencao.

Portanto, concebemos que a influéncia dos jogos, sobre o ensino de

morfossintaxe, é relevante para despertar a consciéncia emocional e motivacional nos
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estudantes dos anos finais, uma vez que, por esse mecanismo a aprendizagem é
consolidada. Reiteramos ainda que as analises de conteudos relacionadas ao dia a
dia v&o ao encontro do que defende a linguistica aplicada por usar conceitos praticos
e, nessa perspectiva a bagagem que o estudante ja possui € anexada a cientificidade

promovendo ascensao da aprendizagem.

6 O CHAO DA ESCOLA: ESPAGO CIENTIFICO DE DESCOBERTAS

Neste capitulo, apresentamos a metodologia aplicada a pesquisa. Para tanto,
abordamos, respectivamente, sobre a motivagdo da pesquisa e sua natureza
cientifica, bem como o contexto de aplicacéo e os sujeitos participantes. Ainda de
forma sequencial, versaremos acerca dos processos de observacao e de diagndstico
indispensaveis ao inicio da praxis investigativa, além de ser subsidio para a
construgcdo e organizagao dos procedimentos de analise durante o periodo de

exercicio da pesquisa.

6. 1 O porqué da pesquisa

Ao longo de minha trajetéria de pouco mais de 15 anos na condi¢gao de
docente na educacgao basica, sendo a maior parte desse periodo em escola publica,
tenho me deparado com situacdes recorrentes de alunos relatando e evidenciando
dificuldades em aprender morfossintaxe da lingua portuguesa. Nesse sentido,
endossamos as teorizacées de Mario Perini (2000) que cita o fato de muitos alunos
concluem a educacdo basica sem dominar aspectos fundamentais da estrutura da
lingua, o que evidencia falhas no ensino da gramatica e na forma como a
morfossintaxe & apresentada em sala de aula. Por vezes, me pus a questionar o
motivo de tal acontecimento e que ou quais intervengdes poderiam atenuar esse fato.
Assim, foram muitas tentativas metodoldgicas sem éxito, mas ndao me conformei em
nao obter alguma resposta sobre essa ocorréncia.

Desse modo, muitos alunos s&o promovidos a série seguinte sem o dominio
dos pré-requisitos indispensaveis a evolugdo cognitiva. A angustia evoluiu,
significativamente, quando percebi que a medida que os estudantes passavam de ano
sem dominio da base, a situagdo de aprendizagem piorava ainda mais, pois o nivel

de conhecimento era ainda menor, em se tratando da morfossintaxe havia uma
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dificuldade em grande volume. Assim, a aprendizagem nao consolidada em etapas
anteriores compromete o desenvolvimento intelectual do aluno, tornando a progressao
escolar um processo formal, mas nzo efetivo (LIBANEO, 1994). Ademais, essa
inquietagdo motivou o surgimento desta pesquisa: o ludico no ensino de morfossintaxe
nos anos finais.

Outro ponto relevante a essa maturagao foi uma reflexdo acerca do ensino na
educacao infantil que é totalmente ludico e as criangas aprendem a partir de conceitos
praticos do dia a dia endossando ac¢des inerentes a vida em sociedade e ao
autocuidado, por exemplo. Nesse contexto, foi relevante a considerar o rompimento
fracionado da metodologia ludica durante a transicdo aos anos iniciais, haja vista que
a BNCC (2017) esclarece a necessidade da manutencéo dessa metodologia, mas na
pratica sabemos que ela ndo é desenvolvida como deveria. Assim, endossamos a
Barcelos, Santos e Ferreira Neto (2021), quando citam que o brincar [...] na Educagao
Infantil [é] atividade fim; e no Ensino Fundamental, atividade meio, evidenciando uma
reconfiguragdo que descaracteriza a poténcia ludica formativa original, uma vez que
o brincar deixa de ocupar lugar central na aprendizagem e passa a assumir fungao
secundaria.

Nesse percurso, entendemos que ha uma outra transicdo a ser vivenciada na
trajetdria da educacado basica e nela que mora o cerne dessa reflexdao. Estamos
falando da passagem dos anos iniciais para os anos finais. Nesse processo a
ludicidade, entdo, é apagada quase que em sua totalidade do ensino que ¢é oferecido
ao aluno veementemente verbal deixando o ato de aprender por conta do sentido
auditivo, mas sem a conjuntura visual e palpavel, que na educacao infantil é
vivenciado ludicamente. Sendo assim, reforcamos nossa percep¢ao de que conforme
Barbara Luz (2021, p. 23), a medida que o aluno transita dos anos iniciais para os
anos finais do Ensino Fundamental, “o ludico vai perdendo espaco nas praticas
educativas”, sendo substituido por metodologias mais formais e verbalizadas, o que
reduz experiéncias concretas, visuais e interativas que antes sustentavam a
aprendizagem na Educacgao Infantil.

Aqui, ndo estamos falando de brincadeira para saciar a sede por diversao ou
simplesmente distrair o aluno, mas nos referimos a reajustar as metodologias,
didaticas e praticas pedagdgicas responsaveis por direcionar o ensino. Assim,
pensamos em associar 0s jogos, enquanto ferramenta ludica, as explanagdes verbais.

Nesse interim, aludimos que usar situag¢des do cotidiano como observar os rétulos das
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embalagens e instigar a percepgao da linguagem, por exemplo, pode ser um jogo,

haja vista que os alunos aplicarao as habilidades de procurar e perceber.

Quando as situagdes ludicas s&o intencionalmente criadas pelo adulto com
vistas a estimular certos tipos de aprendizagem, surge a dimensao educativa,
na qual o jogo deixa de ser apenas recreagéo e passa a constituir-se como
recurso pedagodgico articulado ao ensino (KISHIMOTO, 1995, p. 36).

Ademais, lembramos que a ludicidade consiste na interagdo e no
envolvimento com a atividade proposta, entdo, o que torna algo ludico é justamente
isso. Desse modo, endossamos que o jogo favorece a criagdo de zonas de
desenvolvimento proximal porque, nele, a crianga age, experimenta e interage, sendo
levada a niveis mais complexos de pensamento; é nessa atividade que ela ultrapassa
seu comportamento habitual (VYGOTSKY, 1994, p. 117). Portanto, temos a
concepgao de que mesmo se tratando de um jogo que seja julgado como divertido, se
ndao houver o envolvimento interativo, ndo havera ludicidade. Para isso, é
indispensavel considerar a BNCC acerca da adequacao dos conteudos a realidade do
aluno, bem como respeitar a bagagem cultural e social que eles ja trazem consigo.

Nesse contexto, iniciei a trajetoria de investigagao a partir da inquietude e das
reflexdes supracitadas. Apesar das vivéncias em formacgdes e especializagdes sentia
a falta de algo capaz de completar uma possibilidade de ressignificar esse desafio e
alcangar éxito quanto com a aprendizagem consolidada. Nesse percurso, pude
observar grandes dificuldades dos alunos na apreensdao do conteudo de Oragéao
Subordinada Substantiva e, assim refleti que seria relevante maturar a pesquisa
desse. Assim, analisei conforme Aliana Camara (2016) que o ensino de gramatica,
sobretudo no que se refere as oragdes subordinadas, tem sido marcado por praticas
centradas na identificacdo e classificagao de estruturas, o que frequentemente nao
contribui para a compreensao efetiva dos fendmenos linguisticos pelos alunos.

Ademais, em 2024, cheguei ao Programa de Mestrado Profissional em Letras
— Profletras com o anseio de investigar a problematica em questdo. Durante o
percurso das disciplinas obtive base cientifica necessaria ao amadurecimento das
questdbes que me dominavam enquanto docente em exercicio de sala de aula e
vivenciador do desafio de ensinar e ndo ver a aprendizagem sendo concretizada.
Apesar de saber que o ludico é relevante para o processo de ensino-aprendizagem,

nao era suficiente para justificar tantos porqués. Mas, foi mediante a persisténcia de
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investigar que encontrei o caminho relevante para o embasamento dos meus estudos
enquanto professor pesquisador.

Nesse seguimento, como professor efetivo da rede publica municipal de
Imperatriz-MA, desenvolvi minha pesquisa na Escola Municipal Jodo Silva na qual sou
professor de duas turmas de 9° ano. Sabemos que a estudo cientifico possui
parametros a serem seguidos, assim apresentei formalmente, a proposta de pesquisa,
0s objetivos e o termo de assentimento, bem como toda documentagao que legaliza
e respalda minha pesquisa, a equipe gestora que prontamente deferiu a solicitagao.
Asseguramos ainda que o conteudo programatico aplicado ao desenvolvimento das
atividades da pesquisa comporia o planejamento didatico, como aconteceu. Isso tudo

sem gerar qualquer prejuizo para o colegiado escolar em geral.

6. 2 Procedimentos Metodolégicos

Inicialmente consolidamos o objetivo da pesquisa cientifica como
exploratério, pois realizamos levantamento bibliografico, aplicamos questionarios
com alunos e professores, além de atividades necessarias a coleta de dados, pois de
acordo com Antonio Carlos Gil (2002, p. 41) a pesquisa exploratéria tem como
finalidade proporcionar maior familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo mais
explicito ou a construir hipoteses. Por essa razdo, os procedimentos técnicos
aplicados delineiam a pesquisa-agao por sua base empirica culminaram em novas
percepcdes e aberturas para novas analises, bem como em sugestdbes de como
atenuar o problema coletivo abordado, a saber, a ludicidade pode favorecer o trabalho
docente quanto ao ensino de morfossintaxe nos anos finais? Essa inquietacao

envolveu pesquisador e participantes envolvidos na situacdo em cheque.

A pesquisa-agao € um tipo de pesquisa social com base empirica que é
concebida e realizada em estreita associagdo com uma agédo ou com a
resolugdo de um problema coletivo € no qual os pesquisadores e os
participantes representativos da situagdo ou do problema estdo envolvidos
de modo cooperativo ou participativo (THIOLLENT, 2011, p. 14).

Considerando o exposto, identificamos que a ludicidade sobre o ensino de
morfossintaxe aplicada aos anos finais ainda denota incompreensdes e, assim
lacunas que cabem investigagdo. Dito isto, utilizamos o método de abordagem

hipotético-dedutivo, pois nessa perspectiva tudo se iniciou com a percepg¢ao de uma
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lacuna nos conhecimentos acerca da problematica supracitada, a partir dos quais
formulamos hipoteses para justificar os fendmenos observados com base nas
iniciativas para coleta de dados que evocaram a pesquisa-acdo. Dessa forma,
endossamos que o método hipotético-dedutivo se inicia com a formulagédo de um
problema e a proposi¢ao de hipdteses, das quais se deduzem consequéncias que
deverao ser testadas empiricamente, de modo a confirmar ou refutar as hipoteses.
(GIL, 2008, p. 12).

Nesse sentido, ensejamos o aprofundamento na pedagogia ludica com foco
no trabalho docente favorecendo o processo de ensino-aprendizagem de
morfossintaxe nos anos finais. Sendo assim, a forma de abordagem predominante do
problema foi qualitativa, uma vez que, interpretamos o objeto de estudo considerando
a subjetividade inerente e embasamos os dados a partir de tedricos referéncia no
assunto em estudo; no contexto obtivemos maior familiaridade com o campo de
estudo em analise.

Dito isto, a coleta de dados se deu da seguinte forma: ouvimos trés professor
de lingua portuguesa, a fim de, compreender como os docentes lidam com as
dificuldades de aprendizagens em sala de aula cotidianamente. Nesse contexto,
aplicamos atividades e jogos correlatos aos conteudos trabalhados em sala de aula
junto aos sujeitos participantes da pesquisa. Na ocasiao, os professores responderam
a um questionario aberto acerca das praticas de ensino e das dificuldades em envolver
os estudantes nas aulas a fim de alcangarem a aprendizagem. Do outro lado, os
alunos responderam a um questionario abordado sobre praticas de ensino, avaliagao
e retomada de conteudos em lingua portuguesa. Por isso, de acordo com Menga
Ladke e Marli André (1986, p. 26) reiteramos que, na pesquisa qualitativa, a coleta de
dados pode envolver diferentes técnicas, como entrevistas, observagdes e atividades
interventivas, buscando compreender o fendmeno a partir da perspectiva dos
participantes e do contexto em que ocorre.

Acerca da analise dos dados coletados para consolidar a referida pesquisa,
utilizamos os questionarios aplicados, as atividades desenvolvidas e as informagdes
obtidas a partir das leituras bibliograficas para formular a base concreta desta. Assim,
organizamos € analisamos os dados por meio da analise de conteudo, conforme a
proposta de Laurence Bardin (2011) que enuncia trés etapas fundamentais, a saber,
a pré-analise (o periodo de observacgao; a avaliagao diagnéstica e; a entrevista com

os professores), a exploracdo do material (a evolugdo do desempenho dos alunos; as
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respostas as atividades; as percepgdes dos estudantes; os niveis de participagao; as
dificuldades e avangos observados; e os registros dos dados coletados). e o

tratamento dos resultados com interpretacéo (a organizag&o os resultados obtidos; a

identificac&o das tendéncias, regularidades e recorréncias; a relacdo dos achados aos
objetivos da pesquisa; o dialoga com a literatura cientifica; e a aplicagao de inferéncias
e conclusdes). Sendo assim, elucidamos, na pesquisa, as etapas supracitadas
respectivamente, conforme nossa praxis: o periodo de observacdo, a avaliagcao

diagnostica e a entrevista com os professores

A analise de conteudo é um conjunto de técnicas de analise das
comunicagdes que visa obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de
descricdo do conteudo das mensagens, indicadores que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cdes de produgao e recepgao
dessas mensagens (BARDIN, 2011, p. 44).

Entendemos, entdo, que a analise de conteudo parte de técnicas voltadas a
interpretacdo de mensagens, permitindo ao pesquisador assimilar e entender os
significados contidos em textos, discursos ou documentos considerando a situagao
que envolve cada. Assim, € necessario considerar os trés fatores que suscitam o
referido método, a saber, os procedimentos sintaticos, o objetivo da descricdo de
conteudo e os indicadores interpretativos. Dito isto, reforcamos a partir de Laurence
Bardin (2011) que a Analise de Conteudo € uma técnica que visa a interpretagcao
sistematica de mensagens, permitindo ao pesquisador inferir sentidos a partir de
procedimentos organizados de descricdo, categorizacdo e interpretagao,

considerando o contexto de produgao dos discursos.

6. 3 O Contexto e Participantes da Pesquisa

A presente pesquisa foi desenvolvida na Escola Municipal Jodo Silva
localizada na Rua W-01, n°® 557, Bairro - Asa Norte, Imperatriz-MA, Cep: 65917-240,
Cdédigo INEP: 21233896. No corrente ano de 2026 a escola possui 1.095 alunos
matriculados em vagas distribuidas de 1° a 9° ano. Em especifico das turmas de 9°
somam um total de 132 alunos, sendo que desse volume, apenas 20 alunos foram
computados na coleta de dados para execucgéo da pesquisa. A instituicao funciona em
um prédio alugado ha mais de 20 anos, a fim de, atender a comunidade do bairro

comumente citado como “O Grande Santa Rita” por causa de sua extenséo.
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A infraestrutura da escola sofreu reforma recentemente e comporta 18 salas
de aulas, 1 sala de professores, 1 sala de recurso, 1 sala de leitura, sala da equipe
gestora, 5 banheiros, 1 cozinha com refeitorio, 1 despensa, 1 depdsito, 1 patio, 1
quadra e 1 laboratério de ciéncias e tecnologia. A equipe gestora é formada por gestor
administrativo, gestora pedagadgica, vice gestora, 3 coordenadores.

O projeto de intervencéao foi aplicado na turma de 9° ano C que contém 34
alunos na faixa etaria de 14 a 16 anos, mas reiteramos que os dados computados
para a pesquisa foram de apenas 20 alunos. Assim, o lécus da pesquisa é
consequéncia da grande dificuldade em assimilar a morfossintaxe das oracdes
subordinadas substantivas. Dito isto, reiteramos que a turma se comprometeu
assiduamente a compor a equipe de alunos envolvidos na pesquisa com zelo e
compromisso. Dessa forma, entregamos os termos TCLE e TALE para que
assinassem e colhessem a assinatura do responsavel, visto que se trata de uma

pesquisa cientifica e respeitamos os requisitos éticos.

6. 4 Observagao, Diagnéstico e Analise

Em analise primaria, observei o comportamento da turma frente as aulas
considerando a metodologia aplicada e os recursos utilizados ao longo do percurso
observatorio. Nessa empreitada identifiquei inquietacdo, agitacdo e desconforto
mediante as atividades proposta que foram escritas no quadro e direcionadas a partir
do livro didatico apds as explanagdes. Outro fator interessante foi o comportamento
frente ao direcionamento para que copiassem todo o apontamento escrito no quadro
branco. Assim, alguns o fizeram com agilidade, situagdo em que a letra se manteve
ilegivel, outros ndo terminaram a escrita, devido a algum tipo de desmotivagao e
apenas uma pequena parte o fez com dedicacéao e zelo.

Nesse contexto, direcionei explicacdes e exemplos acerca dos assuntos pré-
requisitos para se endossar o conteudo de oracdes subordinadas substantivas e a
maior parte da turma denotou auséncia de apropriacdo dos conteudos aplicados.
Ademais, esperava-se que a turma denotasse o0 minimo de conhecimento, pois esses
conteudos compdem o curriculo de séries anteriores ao 9° ano anos finais.

Em segunda analise, aplicamos uma atividade diagndstica, a fim de, verificar
o nivel de conhecimento dos alunos acerca dos conteudos que funcionam como pré-

requisito para se aprender as oragdes subordinadas substantivas, a saber, frase,
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oragao e periodo, sujeito e predicado, transitividade verbal, complemento nominal,
aposto e predicativo do sujeito. Por meio desse mecanismo percebi que os alunos
teriam grande dificuldade em aprender a morfossintaxe das orag¢des subordinadas
substantivas, visto que ja era real o desconhecimento dos conteudos de base.
Ademais, segundo Cipriano Luckesi (2011, p. 85) a avaliagdo diagndstica tem por
finalidade verificar em que medida o aluno domina os pré-requisitos necessarios para
a nova aprendizagem, permitindo ao professor identificar dificuldades e planejar
intervengdes adequadas.

Por essa razao, durante cinco aulas expliquei o conteudo de forma basica e
tradicional, visando um comparativo entre as estratégias tradicionais e
contextualizadas, apenas com exemplificacdes no quadro e aplicagdes de exercicios
impressos. Essa aplicagdo no estilo tradicional confirmou minhas especulagdes de
que os alunos denotariam dificuldades no referido assunto morfossintatico. Ainda
nessa perspectiva, também percebi que aulas direcionadas apenas pelo mecanismo
verbal, tendo como material de apoio somente o livro didatico ou meras tarefas
impressas ndo caracterizam desafio ou geram contexto didaticos suficientes para
despertar interesse no aluno e gerar aprendizagem. Dito isto, de acordo com Carlos
Libaneo (1994, p. 168) quando o ensino se reduz a exposicao verbal e a repeticao de
conteudos, sem a mediacado de situagdes significativas de aprendizagem, tende a
perder seu potencial de mobilizar o interesse do aluno e de promover compreensao

efetiva dos conhecimentos escolares.

6. 5 A Intervengao em Sintese

Durante o percurso dos estudos tedricos visando encontrar embasamento e
alternativas ludicas que favorecessem o ensino de morfossintaxe nos anos finais
identificamos que os jogos podem sim funcionar como ferramentas didaticas, desde
que sejam adaptados a situagao de aprendizagem em questao. Assim, endossamos
as teorizagdes de Celso Antunes (1998, p. 38) que os jogos pedagdgicos constituem
instrumentos importantes no processo de ensino-aprendizagem, pois possibilitam ao
aluno participar ativamente da construgcdo do conhecimento, desde que estejam
articulados aos objetivos educacionais e ao conteudo trabalhado pelo professor.

Nesse contexto, os alunos perceberam que algumas oragdes introduzidas

pelos conectivos que e se, complementavam o sentido de verbos, nomes ou
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expressdes localizadas na oragdo principal evidenciando a organizagao das
informacdes, indo além de apenas classificar as frases ou conceitos gramaticalmente.
Outro fator relevante percebido pelos sujeitos da pesquisa foi a progressao tematica
atribuida aos textos (comunicagédo) mediante a insergéo coesiva. Eles argumentaram
que sem as conexdes coerentes o texto permanecia repetitivo ou com aspecto
truncado tornando a coesao indispensavel na constru¢cdo comunicativa. Para
chegarmos a esse resultado aplicamos exercicios de reescrita, reconstrucéo textual e
comparacgao entre diferentes versdes de um mesmo enunciado extraido dos rétulos
trazidos pelo publico discente. Essa mesma vivéncia foi desenvolvida durante o jogo
da linguagem secreta.

Durante o percurso investigativo, os estudantes observaram, por meio das
atividades propostas, as explicagbes na lousa e os jogos adaptados a tematica
estudada, que determinadas palavras ou expressdes nominais podiam ser
transformadas em oragdes sem complementares sem comprometer a estrutura
sintatica do periodo, bem como a semidtica. Essa percepgao possibilitou compreender
que as oragdes subordinadas substantivas funcionam como elementos que ampliam
e especificam informagdes, contribuindo para a progressao tematica inferida pelas
conexdes entre as oragdes e para a construgdo de sentidos mais complexos nos
textos.

Outro fator relevante foi considerar que o carater ludico € subjetivo e, portanto,
s0 acontece a partir do envolvimento do aluno na didatica proposta para o ensino com
foco na aprendizagem. Desse modo ratificamos essa faceta por meio dos estudos de
Cipriano Luckesi (2002, p. 6): quando estamos definindo ludicidade como um estado
de consciéncia, onde se da uma experiéncia em estado de plenitude, ndo estamos
falando das atividades objetivas em si, como jogos ou brincadeiras, mas do estado

interno do sujeito que vivencia a experiéncia.

MODULO DIDATICO EM SINTESE

EIXO: Analise linguistica/Semiodtica

OBJETO DE CONHECIMENTO: Oracbes Subordinadas Substantivas.

DURAGCAO: Vinte e cinco aulas sendo 50 minutos cada uma.
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HABILIDADES BNCC:

EFO9LPO6 - Analisar a organizagédo do periodo composto por subordinagéo,
observando as fungdes sintaticas desempenhadas pelas oragbes
subordinadas e seus efeitos de sentido no texto.

EFO9LPO7 - Empregar adequadamente oragdes subordinadas na produgao
de textos, considerando a coesao e a progressao tematica.

OBJETIVOS:

Identificar as oragdes subordinadas substantivas em situagdes do cotidiano,
bem como sus relevancia para a clareza da comunicacgao;

Apropriar-se das caracteristicas das orag¢des subordinadas substantivas
considerando as particularidades de cada uma delas conforme o contexto em
analise;

Especificar corretamente cada uma das seis oragbes subordinadas
substantivas em contextos do dia a dia;

Perceber as situagcdes em que mais acontecem as oragdes subordinadas
substantivas;

Resolver os exercicios propostos denotando propriedade do assunto, a
Apartir do cotidiano, visando a consolidagdo da aprendizagem auténoma.

METODOLOGIA:

Iniciar a aula com a leitura de algumas tirinhas e charges para analise
posterior no que se refere as oragbes subordinadas substantivas
considerando o contexto apresentado;

Explicar o que é o periodo composto por subordinacdo, bem como as
classificagdes das oragdes subordinadas substantivas exemplificando cada
situacado abordada com exemplos praticos do cotidiano;

Esclarecer como o substantivo é transformado em oragdo subordinada
substantiva;

Exercitar o conhecimento aplicado por meio de atividades impressas;
Corrigir a atividade no quadro com a participagdo da turma e no ensejo
esclarecer as possiveis duvidas;

Treinar a aprendizagem do assunto de oragcdes subordinadas substantivas
através de jogos.

ETAPAS DE EXECUCAO DO PROJETO:

Nesta etapa realizamos a apresentacédo da proposta didatica do

PRIMEIRA projeto, bem como a organizagao de duplas para a execugao dos

5 aulas desafios propostos. Na sequéncia, iniciamos a aplicagdo do

assunto pré-requisito de oragao subordinada substantiva (sujeito
e predicado, transitividade verbal, complemento nominal,
predicativo do sujeito e aposto) com a roupagem ludica e, por fim
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tiramos as duvidas enunciadas. Posteriormente vivenciamos
todos as etapas da atividade diagnostica.

SEGUNDA
5 aulas

Nesta etapa aplicamos o conteudo de oragdo subordinada
substantiva em uma roupagem ludica utilizando tirinhas. Mas,
inicialmente utilizamos o quadro para aplicacdo de exemplos e
explanagdo de conceitos. Posteriormente, entregamos tirinhas
aos alunos que foram instigados a refletir acerca do conteudo das
tiras, bem como perceber as oracdes subordinadas substantivas.

TERCEIRA
5 aulas

Nesta etapa propusemos a analise de frases retratando
situacbes do cotidiano sem a presenca das oragoes
subordinadas substantivas e em seguida inferimos as mesmas
frases contendo as oragdes subordinadas substantivas. O
objetivo foi denotar a relevancia das oragdes subordinadas
substantivas sobre a comunicacéao cotidiana.

QUARTA
5 aulas

Nesta etapa propusemos a realizagao de um trabalho em sala de
aula, que consistiu em procurar embalagens que continham
oragdes subordinadas substantivas, colando-as posteriormente
em um cartaz e apresentando aos colegas evocando analises,
discussoes e percepgdes relevantes a aprendizagem.

QUINTA
5 aulas

Nesta ultima etapa aplicamos trés jogos, respectivamente, a
saber, jogo de perguntas e respostas, jogo da trilha e jogo da
linguagem secreta. Posteriormente, inferimos exercicios
impressos. A primeira corregcao das atividades foi individual, em
seguida houve a devolugéo dos exercicios aos alunos e, por fim
a aplicacdo da corregcao coletiva em carater de retomada do
conteudo tirando possiveis duvidas.
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Fonte: Elaborado pelo pesquisador.

7 PERCURSO INTERVENTIVO: A PRAXIS NA CONSTRUGAO CIENTIFICA

Neste capitulo apresentamos o percurso interventivo, bem como as
observacdes conforme a descricdo de cada etapa vivenciada. Ressaltamos ainda que
o foco desta dissertacdo prima em analisar a inferéncia ludica no processo de ensino-
aprendizagem de morfossintaxe. Nesse contexto, selecionamos as oragoes
subordinadas substantivas como objeto de conhecimento utilizado no recorte de

aplicagao da pesquisa interventiva.

7. 1 Primeira Etapa da Analise

Neste primeiro momento, apresentamos o projeto de interveng¢ao aos alunos
ressaltando a relevancia da participacdo da turma e do retorno a eles referente a
aprendizagem. Assim, inferimos os esclarecimentos acerca dos termos legais de
autorizacao indispensaveis ao bom desenvolvimento ético do trabalho apresentado.
Na sequéncia iniciamos a aplicacdo da atividade diagnostica que abordou os
conteudos a seguir: sujeito e predicado, transitividade verbal, complemento nominal,
predicativo do sujeito e aposto. Todos esses conteudos foram aplicados em uma
roupagem ludica visando o envolvimento da turma. Dito isto, inferimos que a avaliagao
diagnostica é essencial para que o educador identifique as dificuldades e mapeie as
habilidades ja dominadas pelos alunos, possibilitando o planejamento de estratégias

adequadas ao processo de ensino-aprendizagem (LOBO; BRITO, 2022, p. 3).

O estudo das oragdes subordinadas pressupde o dominio prévio de nogdes
basicas da organizagdo sintatica da frase, como sujeito, predicado,
complementos e predicativos, pois sdo esses elementos que estruturam as
relagdes sintaticas que se ampliam no periodo composto (TRAVAGLIA, 2009,
p. 121).
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Ademais, aplicamos a correcao das atividades e posteriormente devolvemos
aos alunos que puderam apreciar e, entao, relatar suas concepg¢des sobre 0 que ja
sabem e o que ainda precisam aprender. No ensejo, argumentaram acerca da rotina
de estudo e as possiveis causas de ainda nao terem aprendido os conteudos em
questdo. Por meio desse mecanismo, percebemos uma grande defasagem de
aprendizagem quanto a morfologia e a sintaxe, bem como uma certa rejeicao e falta

de afinidade com os estudos de lingua portuguesa.

Observa-se, no cenario contemporaneo da educagéo basica brasileira, um
descompasso entre as teorias linguisticas que orientam o ensino e as praticas
efetivamente desenvolvidas em sala de aula, o que acaba repercutindo em
dificuldades dos estudantes na compreensao de aspectos gramaticais, como
os relacionados a morfologia e a sintaxe (OLIVEIRA, 2021, p. 72).

Inicialmente, realizamos a retomado dos conteudos aplicados na atividade
diagndstica e, assim inferimos uma revisdo acompanhada de varios esclarecimentos
e do momento de tirar as duvidas. Nesse contexto, observamos uma deficiéncia
relativa a base de aprendizagem desses conteudos como a dificuldade de
identificacdo do verbo e do sujeito. Outro fator relevante foi denotar a fragmentagao
do dominio do conteudo de transitividade verbal. Desse modo, também assimilamos
fragmentacao profundas no dominio cognitivo acerca dos complementos nominais e
dos predicativos do sujeito. O conteudo que percebemos menos dificuldade foi na

assimilagao do aposto.

A avaliacdo s6 cumpre sua fungdo pedagdgica quando os dados obtidos
servem de base para a tomada de decisdes no ensino, permitindo ao
professor retomar conteudos, reorganizar estratégias e promover novas
oportunidades de aprendizagem (LUCKESI, 2011, p. 118).

A atividade diagndstica foi composta de 10 questdes objetivas seguidas de 4
opgdes de respostas. Todas os enunciados foram forjados a partir de situagoes
contextualizadas e compostas de conceitos praticos do dia a dia. Esse cuidado é
decorrente da maturacido que estamos trazendo a essa dissertagcdo, desde os
processos iniciais dos estudos e isso nos denota que a aprendizagem requer
contextualizacdo com o cotidiano, bem como aplicagdes praticas, pois o0 ensino
meramente subjetivo torna a aprendizagem em um processo complexo e quase
inalcangavel pela geragcdo alfa. Assim sendo, David Ausubel (2003) diz que

aprendizagem se torna mais efetiva quando o conhecimento é relacionado a situagdes
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concretas do cotidiano do aluno, pois a contextualizagao favorece a construgdo de
sentido e evita que o ensino se reduza a memorizagao de conteudos desarticulados

da realidade.

Grafico 1 — Dificuldades de assimilagao dos conteudos pré-requisitos para a

aprendizagem do conteudo de oragdes subordinadas substantivas

DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM EM CONTEUDOS DE MORFOSSINTAXE

Resultados da avaliacdo diagndstica - Percentual de alunos (%)
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A avaliagao diagnéstica revelou indices expressivos de dificuldades
II.. em aspectos essenciais da morfossintaxe nos anos finais do Ensino Fundamental.

Fonte: Elaborado pelo pesquisador.

O grafico anterior evidencia dificuldades significativas quanto a compreenséao

de conteudos morfossintaticos dentre o publico avaliado. Essa percepgao é
decorrente da observacdao de que 70% da turma nao assimilou adequadamente o
conceito de transitividade verbal, mostrando o elevado indice de dificuldade detectado
por meio da atividade diagnéstica. Percebemos entdo, que os sujeitos evocam
limitagdes significativas na compreensao das relagdes estruturais entre verbo e seus
complementos, considerando que esse aspecto é fundamental para a interpretacao
da estrutura sintatica das oracgdes e para a identificagdo de fungbes mais complexas.
O ensino ftradicional de gramatica tem mostrado que muitos alunos

apresentam dificuldades para compreender as relagbes sintaticas

estabelecidas na oragdo, especialmente no que se refere as fungdes
exercidas pelos termos que completam o verbo (TRAVAGLIA, 2009, p. 107).
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Sequencialmente, verificamos que 62% dos sujeitos avaliados demonstraram
dificuldades em reconhecer o complemento nominal. Isso evidencia fragilidades na
identificacdo das relagdes de dependéncia e complementacdes entre nomes e seus
complementos correspondentes. Esse contexto reforca a hipotese de que ainda nao
dominio pleno das nogbes de regéncia e da estrutura interna dos sintagmas nominais
comprometendo a capacidade de analise de construgdes sintaticas mais sofisticadas.
Ademais, na organizagao sintatica da oragéo, certos nomes estabelecem relagdes de
dependéncia com termos que lhes completam o sentido, configurando estruturas de
complementacgao que sao fundamentais para a interpretacdo adequada do enunciado
(NEVES, 2011, p. 63).

Outrossim, identificamos mais uma situagdo complexa na qual 55% dos
sujeitos da turma nao identificaram corretamente o predicativo do sujeito delineando
dificuldades na compreensao da relagao entre o sujeito e as atribuicbes provenientes
do predicado. Desse modo ratificamos que o predicativo do sujeito € o termo que,
ligado ao sujeito por meio de um verbo de ligagédo, lhe atribui uma caracteristica,
estado ou qualidade, estabelecendo uma relagdo fundamental para a organizagao do
predicado (AZEREDO, 2018, p. 322). Embasado entao, inferimos que essa situagao
denota dificuldades dos sujeitos em funcgbes sintaticas similares envolvendo o

predicado, bem como os verbos de ligagao.

Grande parte das dificuldades dos alunos em analise sintatica decorre do fato
de que o ensino de gramatica muitas vezes se restringe a identificagao de
termos, sem que o estudante compreenda as relagdes de sentido que se
estabelecem entre eles na oragcédo (TRAVAGLIA, 2009, p. 113).

Assim, prosseguimos as analises mostrando que 42% dos sujeitos nao
conseguem identificar o sujeito e o predicado adequadamente, enquanto estruturas
basicas, porém fundamentais numa oracdo. Nao obstante, evidenciamos a partir do
exposto que uma parcela significativa da turma ainda assinala lacunas cognitivas em
estruturas oracionais basilares do estudo de sintaxe impactando diretamente na

compreensao de estruturas sintaticas mais complexas, como os periodos compostos.

Os problemas que os alunos revelam na analise sintatica decorrem, muitas
vezes, do fato de que as categorias gramaticais sdo ensinadas de forma
descontextualizada, o que dificulta a compreensdo das relagdes que se
estabelecem entre os termos da oragdo (NEVES, 2002, p. 86).
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Em contrapartida, o reconhecimento do aposto, apresentou que apenas 15%
dos sujeitos da turma demonstraram n&o dominar esse conceito e sua aplicagao
significando menos indice de dificuldade. Assim, assinalamos que o aposto é um
termo que se liga a um substantivo ou pronome com a fung¢ao de explica-lo, especifica-
lo ou desenvolvé-lo semanticamente, estabelecendo com ele uma relacdo de
equivaléncia que torna sua identificacao relativamente transparente no enunciado
(NEVES, 2011, p. 471). Desse modo, podemos entender que esse termo acessorio
apresenta maior transparéncia semantica ou uma apresentacao de ensino relevante
e consolidada em etapas anteriores do processo de ensino-aprendizagem da

educacgao basica.

Os conteudos gramaticais nao devem aparecer de forma isolada ou pontual,
mas precisam ser retomados e aprofundados ao longo do processo de
escolarizagdo, de modo que o aluno possa consolidar progressivamente o
conhecimento sobre o funcionamento da lingua (TRAVAGLIA, 2009, p. 142).

De maneira geral, evidenciamos uma defasagem acentuada acerca do
dominio de conteudos estruturantes da analise sintatica, principalmente no que se
refere aos termos da oragcdo que interfere diretamente na otica global da
morfossintaxe. Essa faceta exige uma intervencao pedagdgica direcionada a revisao
em carater de retomada e institucionalizacdo desses conteudos, notadamente porque
eles formam os pré-requisitos para a compreensao de estruturas sintaticas mais
complexas como as oragdes subordinadas substantivas das quais o entendimento
depende da identificacdo das funcbes exercidas pelos termos da oracdo e das
relagdes existentes entre eles. Por essa razdo, quando o aluno ndo domina
determinados aspectos do funcionamento da lingua, cabe ao professor propor
atividades de reflexdo e sistematizacdo que possibilitem a reconstrucdo desse
conhecimento e a ampliagao de sua competéncia linguistica (TRAVAGLIA, 2009, p.
78).

Ademais, José Carlos Libanio (2013) diz que o planejamento de estratégias
didaticas deve ser orientado pela identificacdo das dificuldades de aprendizagem dos
estudantes, de modo a propor intervengdes pedagdgicas que possibilitem a superacao
de lacunas e favoregam a progressao continua do processo de ensino-aprendizagem.
Desse modo, a referida analise diagndstica cumpre seu papel significativo de orientar

o planejamento de estratégias didaticas e aplicagbes pedagogicas favorecendo a
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superagdo das lacunas e obstaculos identificados acerca da progressdo do

aprendizado dos sujeitos da turma em estudo.

7. 2 Segunda Etapa da Analise

Nesta etapa desenvolvemos a exploragdo do conteudo de oragao
subordinada substantiva em vista de ja termos explanado em carater de revisao todos
0s assuntos que atuam como pré-requisito a partir de uma roupagem ludica. Assim,
ensejamos conceitos e exemplos no quadro branco e explicamos detalhadamente os
mecanismos gramaticais externando espago para anotagdes e um momento para
sanar duvidas. Posteriormente, inserimos leituras de tirinhas e analisamos cada
situacado conforme a proposicéo da tira.

Nesse contexto, a analise da tirinha nos moldes ludicos, reques a maturagao
do conteudo em trés niveis que sao:

1. Contexto comunicativo (intencionalidade e efeito de humor);
2. Progressao do sentido ao longo dos quadrinhos;
3. Elementos linguisticos que constroem o sentido, especialmente a oracéo

subordinada substantiva.

A leitura das tiras em quadrinhos exige do leitor a articulagdo entre os
elementos verbais e visuais, bem como a consideragcdo do contexto e da
sequéncia narrativa dos quadrinhos para que se compreendam os efeitos de
sentido e o humor construido no texto (CAVENAGHI, 2014, p. 96).

Mediante ao exposto, os sujeitos perceberam que a leitura de uma tira ndo se
limita apenas a decodificagdo do cdédigo, mas abrange os elementos totais que a
constituem. Ademais a analise se expande a interpretacdo integrada dos recursos
semidticos aplicados na construcao dos significados como resultado da relagao entre
os quadrinhos, os dialogos e as imagens que de maneira progressiva se organizam
para formacgao de efeito final. Sendo assim, ler quadrinhos € ler sua linguagem, tanto
em seu aspecto verbal quanto visual (ou ndo verbal), pois o sentido resulta da
articulacdo entre imagens, palavras e a organizacdo sequencial dos quadros
(RAMOS, 2009, p. 15).

Por isso, reiteramos que nessas estruturas discursivas observamos oragdes

subordinadas substantivas, isso nos permite articular o ensino de gramatica junto a
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interpretacdo textual favorecendo uma abordagem pedagdgica integrativa entre
leitura, gramatica e interpretacao de texto dentro do contexto comunicativo tornando
o processo de aprendizagem significativo e contextualizado. Por isso, reiteramos que
a compreensao de um texto ndo se reduz a decodificagcao de palavras ou frases, mas
envolve a ativagao de conhecimentos linguisticos, textuais e de mundo que permitem
ao leitor construir sentidos a partir dos elementos presentes no enunciado
(MARCUSCHI, 2008, p. 230).

Veja a analise da tirinha abaixo:

Figura 2 — Tirinha: Recruta zero de Greg e Mort Walker

RECRUTA ZERO Greg & Mort Walker
VOCE NAO TUDO VOCE POS DEMAILS! PRONTO! ESTA )| EOPIORE
BASTANTE NO MESA E PES-

MAIS MACARRAO!

MAARRKO! SEGO COM

2010 KING FEATURES SYNDICATE/IPRESS

WWW.MORTWALKER.COM

©2005 by King Features Syndicate, Inc. Workd fights resenved.

e —

O,

Fonte: ATIVIDADE DE LINGUA PORTUGUESA - Oracdes Subordinadas Substantivas (9° ANO)

A tirinha é da série Beetle Bailey, criada por Mort Walker e Greg Walker,
conhecida no Brasil como Recruta Zero, cuja tematica gira em torno da vida militar
cotidiana e situagdes humoristicas no quartel. Assim, ao observarmos que no primeiro
quadrinho ha uma reclamacao por parte do soldado e posteriormente o exagero do
cozinheiro como resposta gera uma intencionalidade comunicativa que produz humor
através do exagero, da ironia e da quebra de expectativa.

Essa situacdo gera um desfecho a partir da oragdo subordinada substantiva
inserida no ultimo quadrinho: “E o pior € que a sobremesa € péssego com creme”.
Veja que a tira abordou uma situagdo que pode ocorrer no cotidiano com a falta de
empatia. Ademais o exagero do cozinheiro comprometeu a alimentacéo do soldado
ao misturar o creme da sobremesa com o0 macarrao enquanto refeigdo principal
gerando uma reinterpretacao de toda a situagao.

Conforme a viséo linguistica, a oragdo que consta no ultimo quadrinho, “E o

pior é que a sobremesa é péssego com creme”, € composto pela oragéo principal — E
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0 pior é — e por uma oragao subordinada substantiva que funciona como predicativo
do sujeito da oragao principal — que a sobremesa é péssego com creme — visto que
completa o sentido do verbo de ligagédo “é” que liga a oragédo subordinada ao sujeito
‘o pior". A essa conjuntura linguistica damos o nome de oragdo subordinada
substantiva predicativa.

Vale ressaltar que, segundo Luiz Anténio Marcuschi (2008), as tirinhas
humoristicas formam efeitos de sentido considerando situagdes do cotidiano. Elas séo
inspiradas na vida social dos leitores e, por essa razao, favorece o reconhecimento
do acontecimento pelo leitor que reconhece agilmente o contexto apresentado, além
disso o leitor ainda compreende o humor ou a critica implicita no texto.

Por esse viés, vemos que numa situagdo comunicacional do cotidiano uma
oragdo subordinada substantiva por emergir. Dito isto, denotamos que o
reconhecimento apropriado da lingua e de suas funcionalidades favorece a maturagao
e a compreensao do que € dito ou do que se intenciona transmitir. Desse modo, por
vias semioticas entendemos que o significado da comunicagao esta atrelado né&o
apenas uma frase isolada, mas a todo um contexto de situagdo, como visto na tira
como em uma sequéncia de acontecimentos. Portanto, desvelamos que o trabalho
explicativo de sala de aula se deu por esse mecanismo de leitura, analise de contexto

e posteriormente linguistica.

A construgdo dos sentidos de um texto realiza-se na interacdo entre
elementos linguisticos, fatores contextuais e conhecimentos partilhados pelos
interlocutores, envolvendo ndo apenas o codigo verbal, mas também outros
recursos semioticos que participam da produgédo do significado (KOCH;
ELIAS, 2012, p. 35).

Portanto, os sujeitos aprendizes compreenderam que o entendimento de um
enunciado vai além da compreensao do codigo verbal se estendendo a articulagéo
entre linguagem, contexto e recursos semidticos denotando que o sentido nao
consiste em situacdes de isolamento, mas na interacdo entre o texto, a situagao
comunicativa e seus diferentes cddigos de significados. Dito isto, a relagdo entre
didlogos, imagens e a sequéncia narrativa, por exemplo, justificam a abordagem
pedagdgica que considere a leitura contextual, a analise semidtica e, por fim a analise
linguistica, respectivamente. Essa conjuntura possibilita a compreensdo do
funcionamento estrutural das oragbes subordinadas substantivas dentro da

comunicacgao cotidiana.
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7. 3 Terceira Etapa da Analise

Durante esta etapa da intervengao propusemos aos sujeitos a observacgao, a
reflexdo e a analise das mesmas frases, mas em estruturas diferentes nas quais no
primeiro momento apresentamos as oragdes sem a presenga da estrutura
subordinativa e no segundo momento inferimos as mesmas frases com a estrutura
subordinativa. O objetivo principal dessa atividade consistiu em denotar a relevancia
das oracbes subordinadas substantivas para a construcdo de sentidos na

comunicagao do cotidiano. Ademais, veja o modelo da atividade proposta:

ATIVIDADE
Tema: A importancia das orag¢des subordinadas substantivas na comunicagdo do
cotidiano.

Objetivo:
Compreender como as oragdes subordinadas substantivas ampliam o sentido das
frases e tornam a comunicagdo mais clara, precisa e completa nas situagdes do
cotidiano.

1. Leia as frases abaixo.

Na Coluna A, as frases aparecem sem oragao subordinada substantiva.

Na Coluna B, as mesmas ideias aparecem com orag¢ao subordinada substantiva,
ampliando o sentido da mensagem.

Coluna A Coluna B
Sem oragao subordinada Com oragao subordinada substantiva
1 Eu disse a todos. 1. Eu disse a todos que estava cansado e precisava

descansar.

2. O professor explicou 0 ||2. O professor explicou que a prova foi adiada para a
motivo. préxima semana.
3. Todos sabiam a 3. Todos sabiam que a escola participaria da feira de
decisao. ciéncias.
\4. Ela contou a noticia. H4 Ela contou que havia passado no vestibular. \
5. Nés percebemos o 5. Nés percebemos que o trabalho precisava de mais
problema. pesquisa.

2. Responda as questodes.
a) Compare as frases das duas colunas.
Qual delas transmite a informagao de forma mais completa e clara? Explique.

b) Nas frases da Coluna B, identifique as oragées subordinadas substantivas.
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Exemplo:
Eu disse a todos que estava cansado e precisava descansar.

c) Reescreva as frases abaixo acrescentando oragées subordinadas
substantivas para completar o sentido.
1. Eu percebi
2. Adiretora informou
3. NoOs acreditamos

d) Observe a frase:

“Ela contou que havia passado no vestibular.”

Expliqgue por que a oracao subordinada substantiva é importante para
compreender completamente a informacgao.

3. Reflexao final

Explique com suas palavras:

Por que as oragoes subordinadas substantivas sao importantes na
comunicagao do cotidiano?

(Considere que, sem elas, muitas frases ficam vagas ou incompletas.)

Fonte: Elaborado pelo pesquisador.

Inicialmente, os alunos endossaram que as frases da coluna A detinham
sentido incompleto e as frases da coluna B emitiam sentido completo. Desse modo,
inferiram ainda que a estrutura sintatica das oracbes subordinadas trouxe ideias
completas e, por sua vez, expressaram ideias com clareza e precisdo. Nessa
perspectiva ratificamos que as oragcdes subordinadas substantivas ndo se limitam
apenas a uma conjuntura gramatical, mas se expande a todo contexto comunicacional
atribuindo significado e ideias objetivas permitindo a fluidez das relagdes sociais a

partir da comunicagao.

A escola costuma tratar a gramatica como se ela fosse basicamente um
conjunto de definicdes e classificagdes que o aluno deve memorizar. No
entanto, saber gramatica nao é apenas saber dar nomes as partes da frase
ou reconhecer categorias. O dominio de uma lingua envolve a capacidade de
produzir e compreender enunciados adequados as diferentes situagbes de
uso. Por isso, ensinar lingua nao pode significar apenas ensinar terminologia
gramatical, mas possibilitar que o aluno compreenda como a lingua funciona
nos textos e nas praticas sociais de comunicagdo (POSSENTI, 1996, p. 53).

Sendo assim, depreendemos que a proposta acima listada evoca a
concepgao de um ensino valorizador do uso real da linguagem, bem como inferiu uma

reflexdo acerca do seu funcionamento. A partir dessa perspectiva, ratificamos a
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compreensao de que o trabalho com a gramatica, na atualidade, nao se restringir a
memorizagao de nomenclaturas e a classificacdo estrutural, mas abrange a analise
da lingua em contextos comunicativos relevantes, considerando a linguagem como
pratica social, (BAKHTIN, 2006) haja vista que € no uso cotidiano que se manifestam
as estruturas e os sentidos.

De acordo com Antonio Marcuschi (2008) a lingua nao € um sistema abstrato
desconectado da vida em social, pois ela se realiza a partir das praticas comunicativas
do cotidiano. Esse feito exige uma analise da linguagem em situag¢des concretas de
interacdo nas quais os sujeitos constroem sentidos através dos diferentes recursos
linguisticos disponiveis.

Por meio dessa nuance, percebemos que a atividade proposta aproximou o
conteudo gramatical, que antes era desconectado do uso real da linguagem, da
realidade comunicativa dos sujeitos. Essa iniciativa também expds que as oragdes
subordinadas substantivas desempenham fung¢des importantes na organizagao do
discurso e na producdo de sentidos, desmistificando a imagem de que o discurso
gramatical é apenas um conjunto de regras utilizados apenas em tarefas escolares e
que na vida cotidiana n&o tem utilidade.

Outro aspecto significativo dessa intervencéao € que a inferéncia da ludicidade
como estratégia didatico-pedagdgica nos desafios linguisticos do ensino gera um
ambiente dindmico e participativo suscitando ag¢des do cotidiano, além de
desencadear uma abordagem investigativa capaz de estimular a curiosidade e o
envolvimento dos sujeitos. Para Jean Piaget (1976) o ludico em matéria de atividade
essencial do desenvolvimento cognitivo assimila, exercita e expande a capacidade
intelectual de maneira espontéanea e significativa para o universo da aprendizagem.

Na perspectiva de Lev Vygotsky (2007) o conhecimento € construido a partir
da interagao social e da mediagao pedagogica. Assim, a participacdo em atividades
que envolvem desafios, reconstrucdo de frases e interpretacdo de situacbes
comunicativas faz o sujeito aprendiz ultrapassar a mera caracterizagao de receptor de
regras gramaticais e passa a reagir com sujeito ativo no processo de aprendizagem,
pois reflete e colabora com a construgao do préprio conhecimento autonomamente.

Outrossim, o ensino brasileiro detém a BNCC (2017) como norteadora das
praticas e das habilidades que os alunos precisam desenvolver, a fim de, manutenir a
aprendizagem e a equidade como mecanismo de igualdade social. Por isso, a

atividade proposta possibilita aos sujeitos o desenvolvimento das habilidades de
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analise linguistica, uma vez que, leva a socializagdo em sala de aula e a reflexao

linguistica a partir das frases sugeridas.

O ensino de lingua portuguesa tem sido, muitas vezes, confundido com o
ensino de nomenclaturas gramaticais. Entretanto, ensinar lingua nao significa
apenas apresentar definicbes ou classificar termos. A gramatica deve ser
compreendida como um instrumento de reflexdo sobre o funcionamento da
lingua em uso, permitindo ao aluno compreender como os sentidos sao
produzidos nos textos e nas situagdes comunicativas. Assim, a analise
gramatical precisa estar vinculada ao uso real da linguagem e ao
desenvolvimento das competéncias discursivas dos estudantes (MARCOLIN;
CRESTANI, 2023, p. 484).

E valido ressaltar que o desenvolvimento das competéncias linguistica e
discursiva do sujeito aprendiz permite a compreensdo de que as oragdes
subordinadas substantivas organizam os enunciados e, assim a utilizagdo delas se
torna consciente e fluida em suas préprias produgdes orais e escritas. Essa vertente
€ relevante do ponto de vista que percebe a fungao das estruturas linguisticas na

constru¢ao do discurso.

7. 4 Quarta Etapa da Analise

Apos a vivéncia da terceira etapa que consistiu em analisar frases sem
oragdes subordinadas substantivas e depois com oracdes subordinadas substantivas
evocando situagdes do cotidiano, avangamos nesta quarta etapa ensejando um
trabalho que exigiu a pesquisa investigativa e a coleta de imagens contendo
propagandas que utilizou oragdes subordinadas substantivas em seus textos. Nessa
empreitada, observamos o engajamento dos sujeitos ativamente, assim percebemos
que essa didatica promoveu uma reflexao linguistica, pois envolvemos situagdes reais
do dia a dia. Por isso, endossamos a Maria Helena Neves (2018) afirmando que a
reflexdo sobre a lingua deve ocorrer a partir dos usos efetivos da linguagem,
considerando os contextos em que os enunciados sédo produzidos e interpretados.

De acordo com Jodo Wanderley Geraldi (1997), o ensino de Lingua
Portuguesa deve privilegiar situagcdes reais de uso da linguagem, permitindo que os
estudantes analisem e reflitam sobre os recursos linguisticos presentes em praticas
comunicativas concretas. Nessa perspectiva, a aprendizagem da gramatica nao se
limita @ memorizagao de regras ou classificagdes, mas se desenvolve por meio da

observagéo de enunciados produzidos em contextos significativos. Assim, o trabalho
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com frases e textos relacionados ao cotidiano dos alunos favorece a compreensao
dos mecanismos da lingua e de seus efeitos na construgao dos sentidos.

Essa proposta partiu do principio de que o ensino da gramatica, quando
desvinculado de contextos concretos de comunicacéao, tende a tornar-se mecanico e
pouco significativo para os estudantes. Desse modo, a referida atividade investigativa
aproximou o conteudo gramatical das praticas sociais de linguagem vivenciadas pelos
discentes. Dito isto, Sirio Possenti (1996), afirma que o ensino de gramatica adquire
relevancia apenas quando relacionado as praticas concretas de uso da lingua, pois,
quando trabalhada de forma isolada e descontextualizada, tende a reduzir-se a
memorizagao de termos e classificagcbes gramaticais pouco significativas para os
estudantes.

No primeiro momento solicitamos aos sujeitos que procurassem embalagens
de produtos, de suas casas, que utilizassem em suas estruturas linguisticas as
oragdes subordinadas substantivas. Ademias, expandimos o leque de pesquisa para
as redes sociais, bem como as pesquisas efetuadas no google. Apds essas pesquisas,
os achados deveriam ser compilados formando um cartaz com aparéncia dinadmica e
espontanea na formacdo de uma apresentacado escolar. Durante esse percurso foi
natural aos alunos endossarem e/ou reforgarem a percepcao de que a gramatica nao
esta restrita apenas em livros didaticos, mas esta presente nas diversas
manifestacdes textuais que circulam socialmente.

Nessa mesma diregdo Luiz Carlos Travaglia (2009) refor¢ga o entendimento
contemporaneo do ensino de gramatica, segundo o qual os fendmenos linguisticos
precisam ser analisados em situagdes reais de uso da linguagem. Assim, ao afirmar
que a gramatica ndo se limita ao livro didatico, o autor evidencia que as estruturas
linguisticas estao presentes em diferentes géneros textuais que circulam socialmente,
como textos digitais, publicagdes em redes sociais, noticias, anuncios e producdes
escolares.

Desse modo, o ensino de lingua portuguesa passa a considerar a linguagem
em funcionamento, permitindo que os alunos percebam como as regras e 0S recursos
gramaticais contribuem para a construcdo de sentidos nos mais variados contextos
comunicativos. Para Travaglia (2009), a aprendizagem gramatical €& favorecida
quando os estudantes observam o funcionamento da lingua em situag¢des concretas
de comunicagao, presentes nos diversos géneros textuais do cotidiano. Por esse viés,

inferimos o que diz Bakhtin (2016): a lingua se concretiza nos enunciados produzidos
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nas diferentes esferas da atividade humana, sendo impossivel compreendé-la

plenamente dissociada das situagdes reais de interagdo em que é utilizada.

Figura 3 — Apresentacao de trabalho
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Fonte: Dados do Pesquisador.

No processo de apresentac¢des dos cartazes, os alunos foram incentivados a
explicar aos colegas por que determinados trechos das embalagens foram
considerados exemplos de oragdes subordinadas substantivas levantando debates
acerca do funcionamento sistematizado das estruturas gramaticais, bem como acerca
da formacgao dos sentidos produzidos nos enunciados, considerando o contexto de

cada um dentre suas possibilidades de interpretacdes.

O aprendizado acontece mais facilmente quando o educando participa
ativamente da construgcdo do conhecimento, dialogando, expondo suas
ideias, comparando interpretagdes e socializando experiéncias. Recursos
visuais e atividades coletivas favorecem a problematizagao dos conteudos e
tornam o processo de ensino mais significativo, dindmico e critico, pois
permitem que o estudante deixe de ser apenas receptor de informagdes para
assumir posicao participativa na producéo dos sentidos
(FREIRE, 1996, p. 68).

Outra percepgéo dos sujeitos participantes foi que tais embalagens, sobretudo
em expressdes de recomendagao, garantia ou instru¢ées ao consumidor apresentam
verbos seguidos de complementos oracionais introduzidos por conectivos “que” ou

“se”. Nesse contexto de descobertas, os sujeitos também inferiram a semelhanga
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entre a funcdo das oragdes subordinadas substantivas com a fungao do substantivo
em relacdo a oragao principal, podendo atuar como sujeito, objeto direto, objeto
indireto, complemento nominal, predicativo do sujeito ou aposto.

Para além das fungbes gramaticais os sujeitos perceberam as estruturas
aplicadas na formagao de sentidos dos textos em circulagao desmistificando a ideia
de que a gramatica € apenas um conglomerado de teorias e regras sintéticas. Mas,
denotaram que a gramatica € um instrumento que contribui para a clareza e a precisao
comunicacional. Desse modo, endossamos a Evanildo Bechara (2009): a gramatica
exerce funcdo essencial na organizacdo da lingua, contribuindo para que a
comunicagao ocorra de maneira clara, coerente e precisa nas diferentes situagdes de
interacao social.

A ferramenta didatica utilizada possibilitou interacdo na construcido dos
cartazes a parir do carater colaborativo e, para além disso, ocasionou o0
compartilhamento de descobertas e percepgdes, essa conjuntura de agdes e
possibilidades desencadeou reflexdes, interpretacdes e analises que direcionaram a
construgédo do conhecimento sobre o tema. Esse contexto de socializagao revelou-se
como fundamental na consolidagdo da aprendizagem, pois permitiu confrontar
hipéteses, esclarecer duvidas gerando aprofundamento cognitivo a medida que a

compreensao foi sistematizada.

Nas classes dos anos finais do ensino fundamental, as atividades coletivas e
0s momentos de socializagcdo das aprendizagens assumem papel decisivo no
desenvolvimento cognitivo dos adolescentes, pois favorecem a troca de
experiéncias, o confronto de opinides, a argumentagcdo e a elaboragao
conjunta do conhecimento. Ao interagir com os colegas e discutir suas
hipéteses, o aluno amplia sua capacidade de compreensao e sistematiza de
forma mais consistente os contelidos trabalhados em sala de aula (LIBANEO,
2013, p. 96).

Ademais, é relevante elucidar que o papel docente enquanto mediador da
aprendizagem desvela as orientagdes, direcionamentos e analises instigadas acerca
do objeto de estudo. Essa mediacao foi essencial para transformar a atividade em um
momento de aprendizagem consciente e autdbnoma dentro do campo linguistico,
evitando tarefas de simples reproducéo ou coépia de dados gramaticais que vao de

encontro com nossa proposta de pesquisa.
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7. 5 Quinta Etapa da Analise

Apos todo trajeto de intervengdo apresentado, chegamos a ultima etapa que
foi estruturada a partir da aplicagcéo de atividades ludicas, a fim de, averiguar a eficacia
de cada uma delas sobre a aprendizagem discente considerando a construgao
cognitiva ao longo do processo de ensino-aprendizagem. Ademais, inferimos trés
jogos didaticos — o jogo de perguntas e respostas, o jogo da trilha e o jogo da
linguagem secreta — adaptados ao campo linguistico objetivando uma revisao ainda
mais dinamica e reflexiva. Assim, permitimos que os sujeitos aprendizes participassem
ativamente da construcédo e da verificagdo de seus proprios saberes denotando o

protagonismo.

A aprendizagem significativa ocorre quando o aluno assume um papel ativo
no processo de construgdo do conhecimento, participando das atividades,
formulando hipoteses, confrontando ideias e verificando os resultados de
suas agbes. O protagonismo do estudante favorece ndo apenas a
assimilagao dos conteudos, mas também o desenvolvimento da autonomia e
da capacidade reflexiva (ZABALA, 1998, p. 34).

Em carater inicial, aplicamos o jogo de perguntas e respostas, cuja dindmica
consistiu na apresentacdao de questbes relacionadas as oragdes subordinadas
substantivas e ao funcionamento dessas estruturas na construcéo de sentidos nas
diversas formas de comunicagcdo. A principio, o jogo tratou de perguntas com
abordagem de conceitos em situagdes praticas de uso da lingua, requerendo a
identificacdo, a classificacdo e a interpretacdo dessas estruturas em diferentes
enunciados. Segundo Irandé Antunes (2003), o ensino da lingua portuguesa torna-se
mais significativo quando as atividades propostas partem de situagcdes reais de
interacdo e de uso da linguagem, pois é no contexto comunicativo que os recursos
gramaticais adquirem sentido e funcionalidade para o aluno.

Entendemos, entdo, que para Antunes (2003) a perspectiva funcional e
interacionista para o ensino de lingua portuguesa é relevante. Essa visdo se da a partir
do ato de defender que as atividades pedagdgicas precisam partir de situagdes reais
de interagdo, a autora evidencia que o aprendizado da lingua se torna mais
significativo quando o aluno percebe a utilidade dos recursos linguisticos nas praticas
comunicativas do cotidiano. Assim sendo, o estudo da gramatica deixa de ser um

exercicio meramente mecanico ou descontextualizado e passa a integrar processos
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de producéao e de interpretacdo de textos inseridos em contextos reais de uso da
linguagem. Essa perspectiva contribui para uma pratica pedagdgica que valoriza o
uso real da lingua, aproximando o ensino escolar das experiéncias comunicativas

vivenciadas pelos discentes.

Figura 4 — Jogo de perguntas e respostas
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© Qual é a funglio dessa oragdo na frase?

Fonte: Elaborado pelo pesquisador.

Nessa investida observamos maior seguranga dos sujeitos em responder as
questdes, indicando que as atividades anteriores haviam contribuido para ampliar a
compreensao acerca do tema abordado. Além disso, suscitamos os aspectos
competitivos, colaborativos e o engajamento dos participantes na atividade de reviséo
proposta, tornando o momento de interagcao e aprendizagem mais flexivel para todos
os envolvidos. Apesar de termos obtido um bom resultado, decidimos que era possivel
melhorar ainda mais, essa didatica. Por essa razao, inferimos o jogo da trilha que

combinou progressao no tabuleiro com os desafios linguisticos.

As atividades ludicas e desafiadoras no contexto escolar favorecem o
envolvimento ativo dos estudantes, ampliando a seguranga para participar,
responder e interagir durante o processo de aprendizagem. Quando o aluno
percebe que ja domina determinados conhecimentos, fortalece sua
autoconfiancga e passa a engajar-se de maneira mais significativa nas tarefas
coletivas. Além disso, estratégias que articulam cooperagdo, competicéo
saudavel e resolucdo de desafios tornam o ensino mais dinamico,
participativo e cognitivamente estimulante (LUCKESI, 2000, p. 87).
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O jogo exigiu que cada casa do percurso apresentava uma tarefa relacionada
ao conteudo estudado, envolvendo a identificacdo do sentido do enunciado, a
explicagdo da fungdo sintatica ou o reconhecimento da oragdo subordinada
substantiva. Assim, a dindmica da trilha elevou a interagdo entre ao sujeitos
participantes, haja vista a troca de conhecimento necessaria para vencer o jogo
organizado em quartetos. Essa faganha mobilizou diferentes habilidades linguisticas
dos envolvidos nos desafios reiterando a construgdo do conhecimento a partir de

praticas sociais.

Figura 5 — Jogo da trilha

Fonte: Elaborado pelo pesquisador.

Esse feito se deu porque a atividade n&o se limitou a memorizagao de regras,
tradicionalmente falando, mas estimulou a reflexdo acerca da estruturagdo do
discurso, bem como a construcédo de sentidos reforgando a relevancia das praticas
pedagogicas no que se refere a analise linguistica e a compreenséo textual
desvelando a contextualizagdo do ensino de gramatica. Sendo assim inferimos a Joao
Wanderley Geraldi (1997), que afirma que o ensino de gramatica se torna mais
significativo quando ultrapassa a simples memorizagdo de regras e nomenclaturas,
priorizando atividades de analise linguistica articuladas a produgédo de sentidos e a

compreensao textual. Nessa perspectiva, a reflexdo sobre o funcionamento da lingua
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em contextos reais de uso favorece praticas pedagodgicas contextualizadas e contribui
para uma aprendizagem mais critica e efetiva.

Na reta final de testes com jogos linguisticos almejando a aprendizagem
autbnoma e consciente desenvolvemos o jogo da linguagem secreta que visou
apresentar enunciados codificados que deveriam ser decifrados pelos sujeitos
participantes. A resolucdo dessa empreitada foi condicionada a reorganizagao
estrutural dos enunciados, a fim de, devolver-lhes o sentido primario, para isso, os
sujeitos precisaram avaliar o contexto da comunicagdo para que pudessem
compreender a organizagao oracional dentro do periodo buscando clareza e
coeréncia do enunciado.

Dito isto, realizar esse jogo evidenciou que a ludicidade pode desempenhar
um papel relevante no processo de ensino e aprendizagem da lingua portuguesa.
Durante esse procedimento pedagogico percebemos que os participantes denotaram
que existem inumeras formas de interagcdo com o conhecimento linguistico e que ele
esta presente em nosso cotidiano. Nessa percepgao, Lino de Macedo (2005), o uso
de jogos no contexto educacional favorece a construgado do conhecimento de maneira
dinamica e significativa, uma vez que estimula a interagao, a participacao e a reflexao
dos estudantes sobre os conteudos trabalhados. No ensino de lingua, as praticas
ludicas permitem que os alunos percebam a presenga da linguagem em situagcdes
cotidianas, compreendendo que o conhecimento linguistico se manifesta nas diversas

formas de comunicacao e interagao social.

Figura 6 - Jogo da linguagem secreta
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Fonte: Elaborado pelo pesquisador.
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Nessa perspectiva a turma listou que o ambiente tradicional gera inseguranga
responsavel, muitas vezes, pela instabilidade emocional que prejudica a
aprendizagem. Por outro angulo, aludiram que a inferéncia dos jogos favoreceu a
calma levando ao curso de uma aprendizagem prazerosa e consciente, como ja temos
listado ao longo desse discurso de analise.

Outrossim, chegamos ao final desse processo de pesquisa com a aplicagao
das atividades impressas visando a coleta de dados referente ao que os alunos
aprenderam. Essas atividades foram aplicadas individualmente possibilitando uma
reflexdo propria a cada um sobre suas escolhas. Aqui, geramos um momento de
autocorregao quanto ao periodo diagnostico, pois eles mesmo nos disseram, com
aspecto de alegria, que agora haviam aprendido o conteudo e listaram oralmente a

correcao de alguns equivocos anteriores.

A avaliagdo mediadora pressupde momentos em que o aluno possa refletir
sobre suas proprias respostas, identificar dificuldades, reconhecer avancgos e
participar ativamente da reconstru¢ao do conhecimento. Quando o estudante
percebe seus progressos e compreende os erros anteriormente cometidos,
fortalece-se sua autonomia intelectual e amplia-se sua confianga diante da
aprendizagem (HOFFMANN, 2001, p. 67).

Apods termos corrigido as avaliagbes somativas, efetivamos a devolugéo aos
participantes que puderam autonomamente perceber os erros e acerto gerando um
momento para reajuste. Mas, ressaltamos que que o resultado foi surpreendente, uma
vez que, superamos os indices obtidos com a avaliagdo diagnéstica. Durante essa
etapa, observamos que muitos sujeitos participantes demonstraram maior dominio da
terminologia gramatical e maior capacidade de justificar suas analises linguisticas.
Outro mecanismo que identificamos como valido foi usar o erro na analise gramatical

como ponto de partida para novas reflexdes linguisticas, bem como esclarecimentos.

O erro, na pratica avaliativa, ndo deve ser compreendido como sinal de
fracasso, mas como indicador do estagio de aprendizagem em que o
educando se encontra. Ao analisar seus acertos e dificuldades, o aluno tem
a possibilidade de revisar procedimentos, reconstruir conhecimentos e
avancar cognitivamente. A devolutiva avaliativa, quando mediadora e
reflexiva, transforma-se em oportunidade de crescimento intelectual e de
aperfeicoamento das capacidades de analise e compreensdo (LUCKESI,
2011, p. 175).

Portanto, do ponto de vista dos sujeitos participantes, a sequéncia de

atividades desenvolvida nessa etapa final foi considerada significativa para consolidar
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o aprendizado, uma vez que endossaram 0s jogos como mecanismo pedagogico que
facilitou a compreensao do conteudo e possibilitou a visualizagdo do funcionamento
da lingua por meio das estruturas linguisticas estudadas. Assim, denotamos que essa
etapa final de experiéncias cognitivas ratificou que a utilizacdo de recursos ludicos,
aliada a retomada sistematica do conteludo, conforme executamos contribuiu

significativamente para a consolidagdo do conhecimento linguistico. Veja o grafico:

Grafico 2 — A evolugdo cognitiva dos sujeitos participantes

EVOLUGAO DAS APRENDIZAGENS EM MORFOSSINTAXE

Desempenho apds as intervencbes pedagogicas
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‘ /' Houve evolucao significativa na aprendizagem de todos os aspectos avaliados,
| .ll evidenciando o impacto positivo das interven¢des pedagégicas realizadas.

Fonte: Elaborado pelo pesquisador.

Conforme os dados apresentados no grafico evidenciamos uma evolugao
expressiva quanto ao desempenho dos sujeitos participantes apos a aplicagdo das
intervengdes pedagogicas voltadas ao ensino de morfossintaxe. Observamos ainda
que habilidades anteriormente marcadas por elevados indices de dificuldades
passaram a apresentar niveis consideraveis de aprendizagem, especialmente no que
se refere a assimilacdo da transitividade verbal, ao reconhecimento do aposto, a
identificacado do sujeito e predicado, bem como a percepgao do complemento nominal
e do predicativo do sujeito. Esses resultados demonstram que metodologias

contextualizadas, interativas e ludicas contribuem para ampliar a compreensiao dos
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conteudos gramaticais, favorecendo maior seguranca dos alunos diante das analises

linguisticas propostas.

Nos anos finais do ensino fundamental, as atividades ludicas constituem
importantes instrumentos pedagégicos para o ensino de conteudos
linguisticos e gramaticais, pois estimulam a participacdo, a interagdo e a
reflexdo dos estudantes sobre o funcionamento da lingua. O jogo pedagdgico
favorece a aprendizagem significativa ao transformar conteudos
tradicionalmente abstratos, como os aspectos morfossintaticos, em
experiéncias mais dinamicas, contextualizadas e proximas da realidade dos
alunos (KISHIMOTO, 2011, p. 41).

Evidenciamos, entdo, que a ludicidade ultrapassa o simples entretenimento
em sala de aula, assumindo uma funcdo pedagdgica de extrema relevancia no
processo de ensino-aprendizagem. Assim, ao abordar os jogos como instrumentos
capazes de estimular a participagdo, a interacdo e a reflexdo dos sujeitos
participantes, € demonstrado que o ensino de conteudos morfossintaticos pode tornar-

se mais acessivel e dinamico quando articulado a metodologias participativas.

7. 6 Produto: um jogo diferente na morfossintaxe

O Linguagem Secreta € um jogo pedagogico composto por cartas tematicas
que apresentam situacdes do cotidiano dos estudantes, como conversas no
WhatsApp, redes sociais, escola, familia, trabalho e lazer. Em cada carta, os
participantes analisam uma fala que contém uma oracao subordinada substantiva e
cumprem uma série de desafios relacionados a interpretacdo do contexto, a
identificacéo da oragao e a sua classificagao sintatica. A dindmica transforma o estudo
da gramatica em uma atividade investigativa e colaborativa.

Para jogar, os alunos sdo organizados em grupos e recebem uma carta por
rodada. Apos a leitura da situagdo comunicativa, discutem o sentido da mensagem,
identificam a oragao subordinada substantiva presente no enunciado e classificam sua
funcao sintatica. Cada resposta correta gera pontuagao, estimulando a participagao,
a argumentacdo e o trabalho em equipe. O professor atua como mediador,
promovendo debates e orientando a analise linguistica.

Como recurso didatico, o jogo contribui para o ensino da morfossintaxe ao
relacionar conteudos gramaticais a praticas reais de linguagem, em consonancia com

a BNCC. Em vez de analisar frases isoladas e descontextualizadas, os estudantes
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observam como as oracdes subordinadas substantivas funcionam em diferentes
situagcbes sociais, desenvolvendo simultaneamente competéncias de leitura,
interpretacédo, reflexdo linguistica e uso consciente da lingua.

O discurso apresentado até aqui denotou a relevancia didatica do jogo
enquanto ferramenta ludica para a aprendizagem. Assim, elaboramos o jogo didatico
denominado “Linguagem Secreta” como uma estratégia pedagdgica direcionada ao
ensino de morfossintaxe. Até chegarmos a construgédo deste instrumento de ensino-
aprendizagem passamos por etapas como de observagao das dificuldades esbogadas
pelos sujeitos participantes acerca da compreensao e do funcionamento sintatico da
lingua em situagbes de comunicagao do cotidiano. Ademais, motivados pela
necessidade pedagdgica ensejamos uma pratica de ensino capaz de possibilitar a
superacdo de abordagens excessivamente tradicionais limitadas a classificagao
gramatical.

A roupagem atribuida ao jogo foi estruturada mediante as situacbes
comunicativas do dia a dia como em encontros familiares, de amigos ou profissionais.
Ensejamos também situacdes do cotidiano escolar, didlogos em redes sociais dentre
outros cenarios da vida social. Assim, as situagdes apresentam enunciados forjados
a partir de oragdes subordinadas substantivas integradas a um discurso especifico
conforme a situagao do cotidiano. Essa empreitada ensejou um conjunto de tarefas
envolvendo a interpretagdo do contexto comunicativo e, por conseguinte a analise
linguistica do enunciado.

Um dos fundamentos metodoldgicos e cientificos desse jogo consiste no fato
de o ensino estar vinculado as praticas de uso da lingua. Segundo Maria Helena de
Moura Neves (2018), a gramatica deve ser entendida para além de regras abstratas,
denotando praticas discursivas usadas pelos falantes para produzir sentidos
diferentes em contextos interativos. Ademais, o jogo da “Linguagem Secreta” privilegia
a compreensao situacional a partir da interagdo comunicativa e posteriormente a
identificacdo gramatical possibilitando aos sujeitos participantes a percepgédo das
fungdes oracionais da subordinagao substantiva nas diferentes formas do discurso.

As cartas do jogo trazem enunciados do cotidiano envolvendo questbes
nomeadas de “missdées do grupo”. Essas missbes direcionam os participantes a
refletirem sobre os aspectos da comunicacdo do momento requerendo a assimilagao

da intengao do falante, a finalidade do enunciado, a atitude expressa e o objetivo da
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interacdo. Somente apos essas etapas de interpretacao € que a inferéncia gramatical
€ solicitada requerendo saber que tipo de oragao subordinada substantiva.

Para Sirio Possenti (2012), ensinar gramatica significa ir além de nomear
nomenclaturas ou classifica-las consistindo em levar o sujeito participante a refletir
acerca do funcionamento da lingua nas diferentes ocasides do cotidiano. Dessa
forma, o jogo busca favorecer a aprendizagem, por meio da compreensao das
estruturas gramaticais conforme o discurso denotado na vivéncia social. Nessa
mesma diregdo, inferimos o carater ludico ensejado pelo desafio, a pontuagéo e a
dinamicidade participativa estimulando o engajamento dentro da esfera pedagdgica
mediada rumo a constru¢ao do conhecimento.

Inferimos, a partir de Fiorin (2014) que a lingua é mais do que um sistema de
formas caracterizando-se como um instrumento de interacdo social, através do qual
os sujeitos formam sentidos e suas relagdes com o espaco de socializagdo. Desse
modo, o jogo “Linguagem Secreta” primou por aproximar o ensino de morfossintaxe
as praticas sociais da linguagem, possibilitando aos estudantes a compreensao da
importancia das estruturas sintaticas para a organizagao da comunicagao cotidiana.

Nessa perspectiva, o produto educacional apresentado nesta pesquisa infere
a renovacgao das praticas de ensino da gramatica na educagao basica por carregar
uma abordagem pratica incluindo a interpretagcdo de texto e a analise linguistica a

partir de uma roupagem ludica.

CONSIDERAGOES FINAIS

A presente pesquisa abordou a tematica do ludico no ensino de morfossintaxe
nos anos finais. De modo inicial, refletimos muito sobre as dificuldades de
aprendizagens denotadas por alunos dos anos finais no conteudo de morfossintaxe,
bem como questionamentos relativos a utilidade de tantas regras para a vida
cotidiana. Durante esse processo de maturacao, de estudos e de busca por resposta
surgiram outros questionamentos que suscitaram a necessidade um maior
aprofundamento referente aos fendbmenos que englobam esse tipo de problema.

Ademais, evidenciamos, teoricamente, por meio de autores que a utilizacao
de didaticas ludicas, como jogos e brincadeiras, pode favorecer o processo de ensino-
aprendizagem na educacgao desde o cenario infantil a educag¢ao de jovens de adultos

perpassando todas as etapas da educacao basica. Mas, ainda assim, a inquietacao
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permaneceu e, por essa razdo, buscamos mais aprofundamento. Nesse processo
investigativo emergiu a necessidade de esclarecer acerca da referida problematica, a
saber, a ludicidade pode favorecer o trabalho docente quanto ao ensino de
morfossintaxe nos anos finais?

Dessarte, mergulhamos em leituras diversas e experimentos em sala de aula
envolvendo alguns jogo e trabalhos escolares. Nesse interim, reformulamos a
conjuntura das atividades e das avaliagcbes e inserimos a etapa de retomada das
questdes que detinham maior complexidade considerando o protagonismo dos
sujeitos participantes como parte de extrema relevancia a essa empreitada. Foi dessa
maneira que compreendemos que nem todo jogo € ludico, haja vista, a necessidade
de envolvimento com a atividade proposta. Assimilamos, ent&do, que o sujeito aprendiz
precisa envolver-se com 0 jogo ou a atividade em foco, para que assim, possamos
chamar de ludico.

Mediante ao exposto, almejamos investigar a ludicidade como um conjunto
estratégias didaticos-pedagdgicas capazes de favorecer o processo de ensino-
aprendizagem de morfossintaxe nos anos finais. Assim, os dados qualitativos
produzidos ao longo da pesquisa permitiram constatar o alcance do objetivo geral
deste estudo. Durante o percurso interventivo observamos o aumento significativo do
engajamento dos participantes nas atividades propostas, a redug¢ao da resisténcia aos
estudos de morfossintaxe, a ampliagao da participagao ativa dos estudantes e o
fortalecimento do protagonismo discente.

Ademais, os sujeitos participantes passaram a reconhecer os fenébmenos
linguisticos em situagdes reais de comunicag¢ao, demonstrando maior capacidade de
reflexdo sobre o funcionamento da lingua. Também foi possivel perceber evolugao na
autonomia intelectual, na argumentacdo acerca das analises linguisticas e na
consciéncia dos proprios processos de aprendizagem, evidenciada pela capacidade
de identificar dificuldades, reconhecer avancgos e utilizar os erros como instrumentos
de reconstrucao do conhecimento. Esses elementos caracterizadores corroboram a
inferéncia de que a ludicidade, quando pedagogicamente planejada e mediada pelo
professor, favorece o processo de ensino-aprendizagem de morfossintaxe nos anos
finais do Ensino Fundamental.

Outrossim, para alcangarmos tal feito necessitamos organizar o processo nas
seguintes etapas: organizagao do cronograma de execugao das etapas, aplicagao

diagnostica, aprofundamento bibliografico pertinente, teste de vivéncias ludicas em
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sala de aula, acompanhamento evolutivo da aprendizagem e o registro das etapas em
curso. Ainda nesse contexto, definimos a metodologia da pesquisa como exploratéria
e qualitativa em conformidade com o formato da pesquisa-agéo.

Apés seguir todos esses procedimentos, coletar dados e analisa-los,
ratificamos que o objetivo pretendido foi alcangado, uma vez que, pudemos consolidar
a inferéncia do ludico no ensino de morfossintaxe nos anos finais, por meio de
experiéncia direcionadas pedagogicamente e pautadas em teorias significativas no
campo da educagao. Estivemos, entdo, cautelosos quanto ao nivel de envolvimento
dos sujeitos participantes e cuidadosos em registrar ao maximo possivel das agoes,
bem como o resultado de cada uma delas.

Investigar ndo é tarefa simples, mas é indispensavel para o avango cientifico
perpassando pela compreensao de fendmenos. Esse trajeto nos trouxe a certeza de
que nao esgotamos essa tematica, mas inferimos uma parcela significativa de
conhecimento com a construcado desta referida cientifica que nos mostrou que os
jogos em uma roupagem linguistica e com a mediagdo docente pode se tornar uma
ferramenta didatica de caracterizacdo ludica sobre o ensino de morfossintaxe nos

anos finais e eleva os niveis de aprendizagem enquanto foco do processo de educar.
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APENDICE 1 — Momento de orientagdo quanto ao desenvolvimento do jogo da
linguagem secreta.

Fonte: Dados do Pesquisador.
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APENDICE 2 — Aplicacéo do jogo de perguntas e respostas em dupla.

Fonte: Dados do Pesquisador.

APENDICE 3 — Aplicagdo do jogo da trilha

Fonte: Dados do Pesquisador.
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APENDICE 4 — Aplicacéo do jogo da linguagem secreta.

Fonte: Dados do Pesquisador.
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APENDICE 5 — Coleta de dados quanto a concretizacdo da aprendizagem.

Fonte: Dados do Pesquisador.

APENDICE 6 — Atividade como coleta de dados em carater somativo.

Atividade Avaliativa — Uso das Oragoes Subordinadas
Substantivas no Cotidiano
Disciplina: Lingua Portuguesa
Ano: 9° ano do Ensino Fundamental
Objetivo: Avaliar a capacidade dos alunos de compreender, interpretar e utilizar

oragdes subordinadas substantivas em situag¢des reais de comunicagao.

Texto 1 — Conversa entre amigos

Ana e Carlos conversavam apos a aula.

— Eu espero que a prova de matematica seja mais facil desta vez, disse Ana.
— Eu acho que o professor vai explicar o conteudo novamente, respondeu Carlos.

— O importante é que a gente estude juntos hoje a tarde, completou Ana.
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Questao 1 - Interpretagao

Qual é a principal preocupagao dos personagens na conversa?
a) Organizar uma festa.

b) Estudar para a prova.

c) Faltar a aula.
)

d) Reclamar do professor.

Questao 2 — Sentido no contexto

Observe a frase:

“Eu espero que a prova de matematica seja mais facil desta vez.”

Explique qual é a ideia expressa pela parte destacada na frase e porque ela é

importante para o sentido da fala de Ana.

Questao 3 — Reflexao sobre a lingua

Reescreva a frase abaixo retirando a parte destacada:
“Eu acho que o professor vai explicar o conteiido novamente.”

Depois responda:
a) A frase continua completa?
b) O que muda no sentido da mensagem?

Explique com suas palavras.
Texto 2 — Situagao do cotidiano escolar

Durante uma reuniao, a diretora da escola afirmou:
“E importante que os alunos participem mais das atividades escolares, pois isso

contribui para a aprendizagem.”

Questao 4 — Interpretacao
De acordo com a fala da diretora, por que a participacdo dos alunos nas atividades

escolares é importante?
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Questdo 5 — Compreensao linguistica
Na frase apresentada, identifique a parte que completa o sentido da expressao “E

importante”.

Depois explique por que essa parte da frase é necessaria para que a mensagem

seja compreendida.

Situagao do cotidiano digital
Leia a mensagem enviada em um grupo de estudantes:

“Eu acredito que estudar em grupo ajuda muito quando a prova é dificil.”

Questao 6 — Producao de sentido

Explique com suas palavras qual opinidao o estudante expressa nessa mensagem.

Producgéao de linguagem

Questao 7 — Produgao escrita
Imagine que um colega esta preocupado com uma prova importante. Escreva duas
frases de conselho ou opinido, utilizando estruturas semelhantes as vistas na

atividade.

Exemplo de inicio de frase:
e« Eupenso que...
. E importante que...

e Eu acredito que...

Questao reflexiva final

Questao 8
Explique, com suas palavras, por que estruturas como “eu acho que”, “eu espero
que” ou “é importante que” aparecem com frequéncia nas conversas do dia a

dia.

Fonte: Dados do Pesquisador.
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APENDICE 7 - Jogo “Linguagem Secreta”

n- WHATSAPP DA TURMA |

“Gente, a diretora avisou
que a feira de ciéncias

foi adiada.”

MISSAO DO GRUPO
@  Explique por que essa mensagem ¢ importante. (148
@ Diga quléaintencio (avien, opnito. ). (ELD)
Q Identifique a oracdo subordinada substantiva. (ELZR)
() cusifaue sua funcio. {3775 ]
TOTAL: 10 PONTOS

)
(€3 conversAGAMER | [[ED  SALA DEAULA
“Cara, eu duvido que o “£ fundamental que vocés
Pedro consiga zerar esse | entreguem o trabalho
jogo hoje.” 1 no prazo.”
MISSAO DO GRUPO | | MIsSA0 00 GRUPO |
@ O talante acreita ou ndo? Expiue. HD | ¢ ouléainenciodopotessor? [ 275 ]
$ que aitudo est sendo expressa? BB | Q0 éodem opinido ouconseiho? {2915
Q Wentfioue a oragdo subordinada substantivs. [EIEY | Q  Identfioue a oragdo subordinada substantive. (EIZY
[ Classfiaue sua funglo. HD || [ cosshoe suafuncio [ 2775

TOTAL: 10 PONTOS

TOTAL: 10 PONTOS

3 NORESTAURANTE

d

I_ww—o DO GRUPO

tem mesa disponivel

“Quero muu& se ainda
para _ém 3

@ Qualéa intencio do cliente? &
© 0 que ele quer descobrir? [ 201 ]
Q Identifique a oragho subordinada substantiva.  (EXIED
() cussifque sus fucio. (2775 ]

| ToraL: 10 PoNTos

€D NO SHOPPING

“Procuro uma loja que
tenha ténis confortavel
e barato.”

MISSAO DO GRUPO

@ Qual é o objetivo da pessoa? [ 2e1s ]
@ Como ela expressa sua busca? an
Q dentifique & oraglio subordinada substantva.  (ETAD
B Classfiue sua fungio, {2715 ]

TOTAL: 10 PONTOS

@@  NAEsCOLA

“Precisamos decidir onde |
serd a nossa apresentagao [
1 do trabalho.”
[ V5570 0o Groro ]

@ Qual & o objetivo da conversa? 2915 ]
@ 0 que o grupo precisa definic? 2015
Q  Identifique a oragio subordinada substantiva.  [EIIEN
[ Classifique sua fungso. [ 2073 ]

TOTAL: 10 PONTOS

@ sISTEMA DE PONTUAGAO

q

zo ONIBUS B

NO TRABALHO

[ 4 ] EM CASA

“Minha mae ficou com
medo de que eu
chegasse tarde.”

MISSAO DO GRUPO
@ O medo de ato ou possibidade? 2715
Q@ 0 cuesso revela sobre a relagio? [ 2915 ]
Q dentfioue a oragio subordinada substentva. (ELER)
[ cussifgue sua fungio. [ 3775 |

10 PONTOS

TOTAL:

€]  ENTRE AMIGOS

£ N ¥

B3  REDES socIAlS

“Meu maior sonho é que
meu canal cresca

este ano!"

T

@ Qual é o objetivo da pessoa? 2918
€ Por que postar isso? 2775 ]
Q. dentiique a oragio subordinada substantiva. (ETZEY
() cusiiove s fio. 2]
TOTAL: 10 PONTOS

@ wm ACADEMIA

“Espero que o Gnibus = “Foi confirmado que ‘n ¥ “Acho que vocé deveria J, “0 treinador quer que
néo esteja lotado A a reunido sera on-line 9 conversar com ela sobre ¥ vocé mantenha a
rﬁ hoje.” 0 que sente.” postura correta.”
e =, / J
MISSAO DO GRUPO MISSAO DO GRUPO | MissA0 00 GRUPO | |
@ 0 queofalante espers? BB | | @ Quiléotipode informaglo dada? @) Que consetho estd sendo dado? BB | | @ quléainteniodo reinsdor? 2075 ]
@ 1550 ¢ desefo, dinida ou certeza? BB | | @ oueméosuetodaagio? €  Por que o amigo deu esse conselha? B | | @ tss0 ordem, orentago ou sugestso? 2015 ]
Q Mentiique a oragio subordinada substantiva. [ETE) Q  Identiique a oragio subordinada substantiva, Q \dentifique 2 orago subordinada substantiva. [EEY | | Q Identifique a oragio subordinada substantiva.  [ELIE)
[ Classifioue sua fungio. 6D || [ Cussifove sua funcio. [ Clsifiue sua fungo, D | | [ Clssifioue sua fungio. {3915 ]
TOTAL: 10 PONTOS TOTAL: 10 PONTOS TOTAL: 10 PONTOS | ToTaL: 10 PoNTOS ]
et T — - L AN J \ /
= = \ 7= = N
75 " NAVIAGEM '@ NoMEDICO 14 NA INTERNET B EMFAMiLIA
“Tomara que 0 Voo _ “0 médico explicou que * ) <o=.: ique se a senha “E importante que todos
x ndo atrase por causa _ oremédio deve ser tomado esta correta Ea fazer %« colaborem com as
[ do tempo.” | antes das refeigdes.” ? ﬁ 1 tarefas de casa.”
[ missho 0o Grupo | - . MiSSAO DO GRUPO
@ 0 queofalante deseja? 203 @ 9.-.25.3_.?!3_25 EID | | @ Qualéafinaldade dessa mensagem? an @ Qual & a intenglo de quem fala? 2015 ]
@ Qual ¢ o motivo dessa preocupagio? [ 2075 ] @ 0 que o médico esth comunicando? [ 2013 ] @ 0 que deve ser verificado? [2rs ] € 1550 ¢ ordem, pedido ou consetho? aa
Q  identifiue a oragio subordinada substantiva,  EXEEY Q Identifique a oraho subordinada substantiva. (ETES Q  Identifique a oraSo subordinada substantiva.  (ETEE Q Idontifique a oraglo subordinada sbstantiva.  (ELIEY
[) Classfique sua funglo. [2r] [) Cassifique sua funglo. [ Cassifique sua funglo. B0 | | O Oassfique sua funglo. L2rms )
{ [ 7oraL: 10 PonTos LG TOTAL: 10 PONTOS TOTAL: 10 PONTOS
\‘ B
€2 nNoBANCO NO FUTEBOL NO / >z_<m=m>_._o €  NACHUVA
; “Gostaria de saber se _ “0 técnico quer que h g “Espero que todos ( “Sai de casa sem guarda-
meu cartdo ja foi _| o time jogue com mais venham para a minha valoe < chuva achando que
liberado.” concentragdo.” ) festa!” J* / ndo ia chover.”
MISSAD 0O GRUPO WIsSAO DO G “Missko 00 Gauo I
@  Qual éa intencio do cliente? [ 2rms ] Qual & a inteng3o do técnico? [ 295 ] Q O que o aniversariante espera? [2mms ] @ O aque s pessoa pensou? aa
@ 0 que ele quer descobrir? 2775 ) N 0 que ele deseja do time? a3 @ Quai é o objetivo do convite? ELED) | | @ FEuticha certena ou apenas achou? aa
Q  Wentificue a oraglo subordinada substantiva.  (EIIE) Q  Identifique a oragho subordinads substantve. [ETIEY Q  1dentifique a oraglo subordinada substantve.  [EIIEY Q  identifique a oragho subordinada substantiva.  [ELIER
[)  Classifiue sua funcio, 2] ) Classifique sua funcso. [ 39 ] [) Classifique sua funglo, [5ems ] [ Cassifique sua funglo. g
TOTAL: 10 PONTOS \ TOTAL: 10 PONTOS

\

[ cadacarta:até 10 pontos g Roleplay: até 10 pontos

ww Bonus: até 10 pontos

-2 PTS por cla:

agdo incoerente com o contexto

Fonte: Dados do Pesquisador.
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ANEXOS



Anexo 1 - Ideb Total — Anos Finais do Ensino Fundamental

Tabela 2. Ideb Total - Anos finais do
ensino fundamental Brasil 2005-2023

Anos finais do ensino fundamental

Indicador de | Mome Média
Ano Rendimento | Padronizada | ldeb (NxP) 500
(P} (M)

4,00
2005 Q.77 4.52 35
2007 0.80 4,70 38
2009 0,82 488 4.0 e
2011 0,83 4.97 4.1 a5 4,7

oo 4,2 d
2013 0,85 4,98 4.2 2,00 a5 3,8 4,0 4.1

s
2015 0.86 519 4.5
2017 0,87 536 4.7 1.00
2019 0.90 5.46 4.9
2021 0.96 532 51 0,00
2023 0,94 533 50 . e
ineEr
Disponivel  em: https://download.inep.gov.br/ideb/apresentacao
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Grafico 18. Ideb Total - Anos finais do
ensino fundamental - Brasil 2005-2023

4,9 51 5,0

.............

ideb 2023.

Acessado em: 08. de maio de 2026.
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