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RESUMO

Esta dissertacdo tem como objetivo investigar o ensino de gramatica no contexto
escolar contemporaneo, a partir da articulagdo entre diferentes concepcgdes
gramaticais e o uso das plataformas digitais sob a perspectiva da literacia midiatica.
Considerando as criticas recorrentes ao ensino gramatical tradicional, marcado por
abordagens normativas, prescritivas e descontextualizadas, o estudo propde refletir
sobre praticas pedagdgicas mais dindmicas, interativas e significativas, mediadas
por tecnologias digitais. O objetivo consiste em analisar a visdo de professoras de
Lingua Portuguesa acerca do ensino de gramatica e o uso das plataformas digitais
Kahoot! e Wordwall, buscando compreender suas potencialidades, limites e desafios
no processo de ensino-aprendizagem. Metodologicamente, a investigacao
caracteriza-se como qualitativa e exploratdria, fundamentada em pesquisa
bibliografica e na realizagao de um grupo focal com quatro professoras atuantes nos
Anos Finais do Ensino Fundamental (6°, 7°, 8° e 9° ano). Os resultados evidenciam
que, embora o ensino de gramatica ainda seja predominantemente orientado por
praticas normativas, as docentes reconhecem o potencial das plataformas digitais
para promover o engajamento dos alunos, incorporar o ludico as aulas e favorecer
uma abordagem mais reflexiva e descritiva da lingua. Entretanto, destacam-se como
desafios a insuficiéncia de formacdo continuada voltada a literacia midiatica,
limitagdes estruturais e a necessidade de planejamento pedagdgico intencional.
Conclui-se que a integracao critica e consciente das tecnologias digitais pode
contribuir para a ressignificacdo do ensino de gramatica, desde que articulada a
concepgdes de lingua que valorizem o uso, a variagao linguistica e as praticas
sociais de linguagem.

Palavras-chave: Ensino de gramatica. Literacia midiatica. Plataformas digitais.
Kahoot!. Wordwall.



ABSTRACT

This Master's Thesis aimed to investigate the teaching of grammar in the
contemporary school context through the articulation of different grammatical
conceptions and the use of digital platforms from a media literacy perspective. In light
of recurring criticisms of traditional grammar instruction, characterized by normative,
prescriptive, and decontextualized approaches, the study proposes a reflection on
more dynamic, interactive, and meaningful pedagogical practices mediated by digital
technologies. The objective was to analyze Portuguese language teachers’ views on
grammar teaching and the use of the digital platforms Kahoot! and Wordwall, seeking
to understand their potential, limitations, and challenges in the teaching-learning
process. Methodologically, the research is characterized as qualitative and
exploratory, grounded in a literature review and the implementation of a focus group
with four teachers working in the final years of elementary education (6th, 7th, 8th,
and 9th grades). The results indicate that, although grammar instruction remains
predominantly oriented toward normative practices, the teachers recognize the
potential of digital platforms to foster student engagement, incorporate playful
elements into classroom activities, and support a more reflective and descriptive
approach to language. However, challenges were identified, including insufficient
continuing education focused on media literacy, structural constraints, and the need
for intentional pedagogical planning. The study concludes that the critical and
conscious integration of digital technologies can contribute to the re-signification of
grammar teaching, provided that it is articulated with conceptions of language that
value usage, linguistic variation, and social language practices.

Keywords: Grammar teaching. Media literacy. Digital platforms. Kahoot!. Wordwall.



RESUMEN

Esta disertacion tuvo como objetivo investigar la ensefanza de la gramatica en el
contexto escolar contemporaneo, a partir de la articulacion entre diferentes
concepciones gramaticales y el uso de plataformas digitales desde la perspectiva de
la alfabetizacion mediatica. Considerando las criticas recurrentes a la ensefianza
gramatical tradicional, marcada por enfoques normativos, prescriptivos y
descontextualizados, el estudio propone reflexionar sobre practicas pedagodgicas
mas dinamicas, interactivas y significativas, mediadas por tecnologias digitales. El
objetivo consiste en analizar la vision de profesoras de Lengua Portuguesa acerca
de la ensefianza de la gramatica y del uso de las plataformas digitales Kahoot! y
Wordwall, buscando comprender sus potencialidades, limites y desafios en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Metodoldégicamente, la investigacién se
caracteriza como cualitativa y exploratoria, fundamentada en investigacion
bibliografica y en la realizaciéon de un grupo focal con cuatro profesoras que actuan
en los Anos Finales de la Ensefianza Fundamental (6.°, 7.°, 8.° y 9.° grado). Los
resultados evidencian que, aunque la ensefianza de la gramatica aun se orienta
predominantemente por practicas normativas, las docentes reconocen el potencial
de las plataformas digitales para promover el compromiso de los estudiantes,
incorporar lo ludico en las clases y favorecer un enfoque mas reflexivo y descriptivo
de la lengua. No obstante, se destacan como desafios la insuficiencia de formacion
continua orientada a la alfabetizacidn mediatica, las limitaciones estructurales y la
necesidad de una planificacion pedagdgica intencional. Se concluye que la
integracion critica y consciente de las tecnologias digitales puede contribuir a la
resignificacion de la ensefianza de la gramatica, siempre que esté articulada con
concepciones de lengua que valoren el uso, la variacion linguistica y las practicas
sociales del lenguaje.

Palabras clave: Ensenanza de la gramatica. Alfabetizacion mediatica. Plataformas
digitales. Kahoot!. Wordwall.
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1 INTRODUGCAO

No contexto educacional contemporaneo, o uso de tecnologias digitais tem se
consolidado como um objeto para diversificar praticas pedagogicas e engajar alunos
de forma mais efetiva. As Tecnologias Digitais da Informagdo e Comunicagéo
(TDICs), ao serem integradas de forma critica e pedagodgica ao processo de
ensino-aprendizagem, oferecem possibilidades para diversificar estratégias
didaticas, promover a personalizagdo da aprendizagem e ampliar as formas de
engajamento dos estudantes. Contudo, apesar de a gramatica ser um componente
essencial para o desenvolvimento das competéncias linguisticas — pois fornece as
ferramentas necessarias para que o individuo organize suas ideias com clareza,
coeréncia e coesdo, fundamentais para a producéao e interpretacado de textos orais e
escritos —, no ensino dessa area ainda predominam métodos tradicionais,
prescritivos e descontextualizados, que priorizam a memorizagao de regras e a
reproducdo mecanica de conteudos, resultando em uma aprendizagem pouco
significativa, uma vez que

grande parte do tempo e esforgo de professores e alunos, ao longo do
processo escolar, € direcionada ao estudo da metalinguagem de analise da
lingua(gem), com énfase em exercicios prescritivos, fixagdo de normas
gramaticais e resolugao de problemas estruturais. (Silva; Pilati; Dias, 2010,
p. 976)

Essa abordagem prescritiva tem sido alvo de criticas por seu distanciamento
das praticas reais de linguagem dos estudantes e pela limitada capacidade de
desenvolver competéncias comunicativas mais amplas e eficazes.

Diante dessa realidade e da visdo e experiéncia da autora desta dissertacao,
professora de Lingua Portuguesa dos Anos Finais do Ensino Fundamental, é
imperativo que sejam investigados e considerados métodos mais dinamicos,
interativos e motivadores, capazes de estimular o interesse dos estudantes e
melhorar sua escrita a partir da compreensdo da gramatica da lingua. Nesse
contexto, a adogao de metodologias mediadas por plataformas digitais emerge como
uma estratégia potencialmente eficaz, merecendo atengdo no campo da pesquisa
educacional.

Reconhecendo o potencial transformador das tecnologias digitais, este estudo

tem como objetivo geral investigar a visdo das professoras de Lingua Portuguesa
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acerca do ensino de gramatica quando integrado a literacia midiatica digital’,
especialmente por meio do uso das plataformas digitais Kahoot!? e WordwalP.
Busca-se compreender de que modo essas ferramentas, ao incorporarem o ludico
as praticas pedagogicas, sao percebidas pelas docentes como capazes de favorecer
0 engajamento dos alunos e a compreenséo dos conteudos gramaticais, bem como
analisar suas possibilidades de integragdo as aulas de Lingua Portuguesa nos Anos
Finais do Ensino Fundamental. A intencdo é explorar, a partir do olhar das
professoras, estratégias que tornem o ensino mais dinamico, interativo e conectado
as vivéncias dos estudantes, promovendo uma abordagem contextualizada e
alinhada as diretrizes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Além de analisar os impactos dessas ferramentas digitais no desempenho dos
estudantes, a pesquisa tem como objetivos especificos investigar as percepcdes dos
professores sobre a eficacia e o uso dessas plataformas, bem como os obstaculos
enfrentados, a falta de formacao e informacao nessa area e a adaptacao ao uso das
TDICs. A partir dessas finalidades, o estudo visa contribuir para o debate sobre o
aperfeicoamento das praticas pedagoégicas no ensino de Lingua Portuguesa e
provocar uma reflexdo critica sobre a efetividade e os objetivos do ensino de
gramatica nas escolas, questionando suas finalidades, metodologias e impactos no
desenvolvimento linguistico dos alunos.

Partindo desse contexto, este estudo busca responder as seguintes questdes
de pesquisa: (i) como os professores de Lingua Portuguesa compreendem e
concebem o ensino de gramatica em sua pratica pedagogica? (ii) De que maneira a
utilizacao de plataformas digitais € percebida pelos docentes como contributiva para
o desenvolvimento das competéncias gramaticais dos alunos? (iii) Quais desafios e
possibilidades os professores identificam ao integrar essas tecnologias as aulas de
Lingua Portuguesa, especialmente em uma perspectiva que articula gramatica e
literacia midiatica?

Com base nas questdes de pesquisa, formulam-se as seguintes hipoteses: (i)
na visdo dos professores de Lingua Portuguesa, o ensino de gramatica ainda se
estrutura majoritariamente a partir da apresentagdo e da memorizagdo de regras

gramaticais, sendo essa abordagem entendida como necessaria para a organizagao

! No capitulo 3, o conceito de “literacia midiatica digital” é apresentado e delimitado. Além disso, é estabelecido
o seu referencial tedrico e sua relevancia para o contexto educacional contemporaneo.

2 Acesso em: https://kahoot.com/ - aplicativo: Kahoot! Play & Create Quizzes (Google Play/Apple Store)

3 Acesso em: https://wordwall.net/pt



https://wordwall.net/pt
https://kahoot.com/
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do conhecimento linguistico, embora reconhecida como insuficiente quando
desvinculada de contextos reais de uso da lingua; (ii) os docentes percebem que a
integracao de atividades ludicas mediadas por plataformas digitais pode ressignificar
0 ensino gramatical, favorecendo maior engajamento dos alunos e promovendo uma
compreensao mais significativa dos conteudos; (iii) a auséncia ou insuficiéncia de
formacao continuada voltada a literacia midiatica constitui um dos principais desafios
enfrentados pelos professores para a integracao efetiva das tecnologias digitais ao
ensino de gramatica, o que contribui para a manutencdo de praticas pedagdgicas
tradicionais; (iv) o uso das plataformas digitais Kahoot! e Wordwall pode contribuir
para o ensino da gramatica, favorecendo uma abordagem descritiva, ao permitir que
os alunos analisem a lingua em uso, identificando padrbes e variagdes linguisticas
de forma interativa.

E valido salientar que, por envolver a participagdo de seres humanos e para
garantir o rigor ético da pesquisa, a investigacado foi submetida a apreciagdo do
Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da instituicio responsavel, sendo devidamente
analisada e aprovada antes do inicio da coleta de dados. Dessa forma,
fundamentado em uma abordagem qualitativa e exploratoria, foi realizado um grupo
focal com professoras de Lingua Portuguesa dos Anos Finais do Ensino
Fundamental, com o intuito de compreender suas percepg¢des, desafios e
possibilidades relacionados ao uso das plataformas digitais Kahoot! e Wordwall no
ensino de gramatica. Ancorada na pesquisa bibliografica, esse estudo permitiu
compreender as praticas pedagogicas das docentes e refletir sobre a integracéo do
ludico digital ao ensino da gramatica, a partir de uma perspectiva descritiva,
favorecendo a analise e a compreensao do funcionamento da lingua em contextos
reais, interativos e mediados pelas tecnologias digitais, no ambito da literacia
midiatica.

Segundo essas ideias, essa dissertagcdo organiza-se da seguinte forma: o
primeiro capitulo aborda aspectos essenciais do ensino de gramatica, explorando
temas relevantes para este estudo, como a dicotomia entre o ensino de gramatica
descritiva e 0 ensino da gramatica normativa em sala de aula, a importancia do
ludico no processo de ensino-aprendizagem e as razdes pelas quais a gramatica é
ensinada na escola, explorando também as competéncias e diretrizes da BNCC. No
segundo capitulo o tema literacia midiatica digital € explorado, contemplando tépicos

como cursos de formagao continuada, desafios, beneficios e a importancia do uso
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de tecnologias digitais no ensino como objeto de aprendizagem. Nesse contexto,
discute-se a utilizacdo de plataformas digitais para o ensino-aprendizagem de
gramatica, com énfase nas ferramentas Kahoot! e Wordwall, selecionadas para este
estudo. Dando continuidade, o proximo capitulo dedicou-se a metodologia utilizada,
detalhando o tipo de pesquisa, as plataformas selecionadas, a escola envolvida, o
perfil dos participantes e os procedimentos adotados (pesquisa bibliografica e grupo
focal), que contribuiram para a analise e compreensao dos resultados. Por fim, o
capitulo seguinte foi destinado a analise dos dados obtidos e das discussodes
conduzidas no grupo focal, proporcionando uma interpretagdo critica e reflexiva dos
achados da pesquisa e culminando no cumprimento dos objetivos propostos.

E importante ressaltar que este estudo intersecciona as linhas de pesquisa
“Estudos Literarios e Midiaticos” e “Estudos Linguisticos e Cogni¢cao”, do Programa
de Po6s-Graduacédo em Letras (PPGL) da UNISC. Ademais, em uma busca realizada
no repositério da CAPES, no recorte temporal de 2019 a 2025, sobre o tema
‘gramatica e plataformas digitais”, palavras-chave centrais desta dissertagao,
constatou-se a existéncia de apenas oito trabalhos relacionados, dos quais apenas
quatro apresentaram relacdo com a educacdo e o ensino. Contudo, ndo se
identificou nenhum que estabelecesse uma ligagdo completa entre esses dois
conceitos, da maneira como se propde abordar neste estudo.

Ao analisar como as tecnologias digitais podem transformar as praticas
pedagdgicas, busca-se preencher lacunas na literatura sobre o tema e promover um
dialogo entre tradicdo e inovagao no ensino da gramatica, oferecendo subsidios para
uma aprendizagem mais interativa, significativa e alinhada as demandas
contemporaneas da educacgao; além de contribuir para a reflexao sobre a formacéao
continuada de professores de Lingua Portuguesa, especialmente no que se refere
ao desenvolvimento da literacia midiatica, entendida como condi¢ao fundamental
para que os docentes possam integrar, de modo critico e pedagogico, as TDICs
como objeto de aprendizagem as praticas de ensino.

Os resultados da pesquisa evidenciaram que as ferramentas digitais Kahoot!
e Wordwall apresentam potencial significativo para o desenvolvimento de
competéncias gramaticais, sobretudo ao favorecerem maior engajamento,
participagéo ativa e dinamizagao das praticas pedagogicas no ensino de gramatica.

Observou-se que o0 uso dessas plataformas ampliou as possibilidades
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metodoldgicas, permitindo a abordagem de conteudos gramaticais de maneira mais
interativa e contextualizada.

Ao mesmo tempo, a investigacdo revelou desafios técnicos, pedagogicos e
institucionais relacionados a adogdo dessas tecnologias, como limitagbes de
infraestrutura, necessidade de formacao continuada e falta de recursos necessarios.
Constatou-se, ainda, que as diretrizes da Base Nacional Comum Curricular implicam
uma redefinicdo do papel do professor, exigindo uma pratica mais dinamica,
interdisciplinar e orientada para o desenvolvimento de competéncias. Os dados
indicaram que essa reconfiguragdo demanda ndo apenas a incorporagdo de
tecnologias digitais, mas também a articulagao entre intencionalidade pedagdgica,
adequacao ao contexto escolar e reflexao critica sobre as exigéncias normativas.
Nesse cenario, o trabalho docente mostrou-se atravessado por tensdes entre
inovacgao e condi¢cdes estruturais disponiveis.

Por fim, verificou-se que a integragédo critica e planejada das tecnologias
digitais contribui positivamente para uma reorganizagdo das dinamicas em sala de
aula, favorecendo uma postura mais investigativa e participativa dos estudantes na
construgdo do conhecimento linguistico, ao mesmo tempo em que ampliou as

possibilidades de mediagédo pedagdgica do professor.
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2 O ENSINO DE GRAMATICA

O ensino de gramatica, segundo a visado tradicional, € marcado por uma
abordagem normativa, centrada na memorizacdo de regras e na corregao de

expressoes linguisticas. Com isso, como afirmam Silva, Pilati e Dias (2010, p. 976),

grande parte do tempo e esforgo de professores e alunos, ao longo do
processo escolar, € direcionada ao estudo da metalinguagem de analise da
lingua(gem), com énfase em exercicios prescritivos, fixagdo de normas
gramaticais e resolugao de problemas estruturais.

Entretanto, nos ultimos tempos, essa abordagem tem sido alvo de novas
reflexdes, e muitos estudiosos vém questionando "a crenga de que aprender lingua
significa aprender regras gramaticais fixas e termos técnicos" (Madeira, 2005, p. 21).
Em vez disso, de acordo com Madeira (2005), essas novas perspectivas sugerem
que o ensino da gramatica pode ser uma oportunidade para o desenvolvimento de
competéncias linguisticas mais ricas e significativas, envolvendo a compreensao
contextual da lingua e promovendo o pensamento critico sobre o uso real dela no
cotidiano.

Nesse contexto, os conhecimentos sobre a gramatica da lingua séao
fundamentais para o desenvolvimento das competéncias de leitura e escrita, como
aponta Fléres (2016):

Leitura e escrita sdo consideradas competéncias linguisticas de maior
importancia, sendo indispensaveis hoje em dia, porque a sociedade atual
vive imersa em textos escritos dos mais variados géneros nos mais variados
suportes, alinhando diferentes modalidades e fung¢des. Em vista disso, nao é
de estranhar que ler/escrever integrem os programas do ensino fundamental
e do ensino médio. (Fléres, 2016, p. 14)

O estudo da gramatica, portanto, deve ser compreendido como um recurso
que potencializa a compreensao da estrutura da lingua e melhora a capacidade de
expressao dos alunos. No entanto, € importante reconhecer que esse dominio nao
se estabelece apenas pela aprendizagem formal da gramatica, mas também por
meio de praticas reais e significativas de leitura e escrita. O desenvolvimento
linguistico ocorre de forma integrada e continua, sendo a gramatica uma das

ferramentas que favorecem esse processo.
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Sob essa dtica, Luft oferece uma contribuicdo ao refletir sobre o papel da
gramatica no ensino. Para o autor, todo falante adquire uma competéncia gramatical
ao aprender a lingua materna, o que se evidencia na capacidade de comunicar-se
eficazmente com os outros por meio de um mesmo cédigo linguistico. A esse saber
cognitivo, Luft (2002, p. 20) da4 o nome de “gramatica natural”’, definida como um
“sistema de regras segundo as quais os falantes constroem as frases”. Em
contrapartida, ele critica o0 ensino de uma “gramatica artificial’, baseada na descrigao
sistematica desse saber linguistico e registrada em obras como manuais e livros
didaticos (Luft, 2002, p. 21).

E justamente essa gramatica artificial, muitas vezes apresentada de forma
descontextualizada e mecanica, que domina as praticas escolares. Nelas, o ensino
tende a reduzir-se a memorizagao de regras, ao treino de exercicios repetitivos e a
distincdo entre o "certo" e o "errado", sem promover uma aprendizagem efetiva e
aplicada. Diante disso, torna-se imprescindivel repensar a forma como a gramatica é
trabalhada em sala de aula. Uma abordagem mais interativa, dinamica e alinhada ao
uso real da lingua pode tornar esse conhecimento mais relevante e acessivel,
reconhecendo a competéncia gramatical que os estudantes ja possuem desde a
infancia como ponto de partida para um aprendizado mais profundo.

Para dar continuidade a essa discussao, a proxima secédo abordara os
conceitos de gramatica normativa e descritiva, além de exemplificar como isso
ocorre na pratica. A compreensdo dessas duas abordagens é fundamental para o
estudo gramatical, pois elas representam formas distintas de analisar e aplicar o uso

da gramatica em sala de aula.

2.1 Gramatica normativa versus gramatica descritiva

O Brasil, enquanto antiga colénia de Portugal, herdou ndo apenas a lingua do
colonizador, mas também a ideologia linguistica que a acompanha. Historicamente,
o “portugués de Portugal” foi considerado a forma legitima e prestigiada da lingua,
sobretudo por ter passado por menos mudangas fonoldgicas e lexicais perceptiveis
quando comparado ao portugués brasileiro (Neves; Coneglian, 2023). Essa visao

hierarquica refletiu-se no ensino, que por muito tempo privilegiou a variedade
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europeia como modelo de correc¢do, desvalorizando as formas locais e as variantes
regionais.

Contudo, é essencial compreender que estamos diante de duas grandes
variantes de uma mesma lingua, cada uma com a sua historia, dindmica e
legitimidade. Ambas s&o formas validas de expressdo linguistica e refletem
contextos culturais e sociais distintos. Nesse sentido, ganha for¢a a ideia de que o
ensino da lingua deve estar atento a realidade sociolinguistica dos falantes,
promovendo uma educagao linguistica plural e democratica (Neves; Coneglian,
2023).

Dentro do campo da linguistica, o conceito de gramatica é analisado por
diversos linguistas e gramaticos sob diferentes abordagens, o que resulta em
divergéncias tedricas e metodoldgicas em relacdo ao seu ensino. Neste contexto,
destacam-se aqui duas principais perspectivas: a gramatica normativa e a gramatica
descritiva.

Na perspectiva da tradicdo gramatical, a gramatica normativa tem como
fungcédo estabelecer modelos de uso linguistico considerados exemplares. Conforme
Bechara (2009), cabe a gramatica normativa “elencar os fatos recomendados como
modelares da exemplaridade idiomatica para serem utilizados em circunstancias
especiais do convivio social”, uma vez que ela “recomenda como se deve falar e
escrever segundo o0 uso e a autoridade dos escritores corretos e dos gramaticos e
dicionaristas esclarecidos” (Bechara, 2009, p. 50). Assim, compreende-se que a
abordagem dessa gramatica é voltada para o registo e a analise dos fatos da lingua
culta baseada em um conceito de norma e de corregao idiomatica (Geraldo, 2024).
Diante disso, pode-se considerar que o ensino a partir da gramatica normativa tem
como objetivo a compreensdo das regras linguisticas, estabelecendo distingdes
entre o “certo” e o “errado” e buscando uma maneira de “padronizar” a lingua.

Por outro lado, a gramatica descritiva tem como propdsito observar e registrar
o funcionamento da lingua em seus diversos contextos de uso, sem impor regras
prescritivas. Segundo Neves e Coneglian (2003), a gramatica descritiva busca
compreender a lingua como um fendbmeno dinamico, passivel de variagdo e
influenciado por diferentes fatores histéricos, sociais e culturais. Em concordéancia
com esses autores, Geraldo (2024, p.10) cita que “a gramatica descritiva tem como
funcao primordial fornecer uma descrigao objetiva e detalhada das normas e usos da

lingua, sem impor juizos de valor.” Essa abordagem busca registrar como a lingua é
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realmente utilizada pelos falantes, abrangendo suas variagdes e particularidades.
Esses autores enfatizam que a lingua deve ser estudada em seu uso efetivo,
considerando a diversidade linguistica e os diferentes registros existentes na
comunicagdo. Dessa forma, essa vertente se contrapbe a visdo normativa ao
reconhecer que as variedades linguisticas possuem validade em seus respectivos
contextos e que a nogao de “erro” deve ser relativizada, levando em conta a situacao
comunicativa e os falantes envolvidos.

Essa reflexdo aproxima-se da posicdo assumida por Possenti (1996), ao
afirmar que o problema central do ensino de gramatica ndo reside na oposi¢céo entre
norma e uso, mas na crenga de que dominar a nomenclatura gramatical garante,
automaticamente, o dominio da lingua. Segundo o autor, identificar categorias como
sujeito, objeto direto ou tipos de pronomes nao garante que o aluno leia ou escreva
melhor, uma vez que “conhecer uma lingua € uma coisa e conhecer sua gramatica é
outra” (Possenti, 1996, p. 53). Diante disso, Possenti defende uma abordagem em
que a gramatica seja trabalhada como instrumento de reflexdo sobre os efeitos de
sentido produzidos nos textos, aproximando-se, portanto, das propostas da
gramatica descritiva e funcional, sem desconsiderar a existéncia da norma padréo,
mas relativizando seu papel centralizador no ensino.

A diferenca entre gramatica normativa e descritiva € bem ilustrada quando se
analisa o uso dos pronomes. Para isso, vamos comparar a visao de quatro
gramaticos importantes: Luis Antdnio de Cegalla, Celso Cunha e Luis Filipe Lindley
Cintra (representando a gramatica normativa), bem como Maria Helena de Moura
Neves e Marcos Bagno (representando a gramatica descritiva e funcional). A seguir,
apresenta-se uma tabela (Tabela 1) que exemplifica como cada autor trata o uso de
alguns pronomes, destacando as divergéncias entre a prescricdo normativa e a

descricao dos usos reais da linguagem.

Tabela 1- Comparagao do tratamento do uso dos pronomes

Exemplos | Cegalla (1989) [ Cunha e Cintra | Moura Neves | Bagno (2011)
(1985) (2000)
“Isso é para | Incorreto. Incorreto. Analise Forma da
mim fazer.” | “Mim” ndo Deve-se usar funcional: variedade
pode ser “eu” como ocorre na fala, | popular.
sujeito. sujeito. tem logica Legitima, mas
Apenas os sintatica.
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pronomes discriminada
retos podem pela norma.
ser sujeitos.
‘Me Forma Prefere a Préclise Natural na
entregarei inadequada. mesoclise, mas | comum e fala. A
ao trabalho.” | Nao se abre reconhece a aceitavel na mesoclise
frase com préclise na fala. | fala e em artificial e
pronome textos menos | elitizada.
obliquo. formais.
“Vi ele Errado. O Errado. A forma | Explica que € | Denuncia o
ontem.” correto seria correta seria um uso preconceito
“Vi-o ontem.” “Vi-0.” Os frequente e contra esse
autores afirmam | sistematico na | uso popular.
que a forma “Vi | fala. “Viele” é
ele” deve ser valido na
evitada, que é norma popular.
um equivoco.

Fonte: Elaborada pela autora

Os gramaticos Luis Antdnio de Cegalla (1989) e Celso Cunha & Lindley Cintra
(1985) representam uma abordagem normativa da gramatica, centrada na norma
culta e na valorizagdo da linguagem formal, especialmente a escrita. Seu foco esta
em estabelecer regras fixas para o uso considerado "correto" da lingua, pautando-se
na tradicado gramatical e identificando aquilo que ndo segue a norma culta como um
“‘equivoco”. Como mostrado na tabela acima, ambos defendem o uso da mesdclise
(“entregar-me-ei ao estudo”) no inicio da frase, enquanto a préclise (“me entregarei
ao estudo”) s6 é aceita diante de palavras atrativas, como advérbios ou pronomes
relativos, e ndo deve ser usada para iniciar frases. Da mesma forma, condenam
construgbes como “para mim fazer” e recomendam “para eu fazer”, pois o pronome
reto “eu” deve ser o sujeito do verbo “fazer”. Cegalla, inclusive, classifica como “erro
grosseiro” a substituicdo inadequada entre pronomes retos e obliquos; assim, frases
como “vi ele ontem” sdo consideradas incorretas, sendo o uso normativo o de
pronomes obliquos, como em “vi-o ontem”

Em contraste, Maria Helena de Moura Neves (2000) adota uma perspectiva
descritiva e funcional, que observa a lingua em uso, considerando a variedade de
contextos comunicativos e os diferentes géneros discursivos. Para ela, mais
importante do que classificar estruturas como certas ou erradas € compreender

como e por que elas ocorrem. Em vez de rotular determinados usos como “errados”,
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Neves os reconhece como legitimos dentro de certos contextos sociais, regionais ou
comunicativos. Assim, o uso predominante da préclise na fala cotidiana (“me
entreguei ao estudo”) nao deve ser visto como erro, mas como uma caracteristica
tipica da norma popular e oral. A mesoclise, por sua vez, € marcada como um
recurso da escrita formal e da norma culta. Embora reconheca que construcdes
como “para mim fazer” contrariem a norma culta, a autora destaca sua frequéncia na
fala espontadnea, sugerindo que tais formas devem ser estudadas, e néo
simplesmente condenadas. Do mesmo modo, expressdes como “vi ele” sao
compreendidas como simplificagdes recorrentes na fala, enquanto “vi-o0” representa
uma estrutura da linguagem formal. Em sua proposta de ensino, Moura Neves
defende a valorizagao do conhecimento dessas variagdes como forma de promover
0 uso consciente e adequado da lingua conforme cada situacdo comunicativa.

Ja Marcos Bagno (2011) propde uma visdo critica, ao argumentar que a
imposi¢do da norma padrao como unica forma legitima de expressao funciona como
mecanismo de exclusdao social. Para ele, as formas populares da lingua séo
frequentemente deslegitimadas e estigmatizadas, e seus falantes, rotulados como
“‘errados” ou “inferiores”. Bagno considera a imposicdo da mesoclise na fala
cotidiana algo artificial, ressaltando que os falantes, naturalmente, preferem a
proclise. Ele também defende o uso de “mim” como sujeito em constru¢gdes como
“‘para mim fazer”, entendendo essa forma como um uso legitimo dentro da norma
popular, com estrutura sintatica coerente. O mesmo vale para constru¢gdes como “vi
ele”, que ele utiliza como exemplo de como a norma culta desvaloriza formas
auténticas da fala popular. Para Bagno (2011), reconhecer e respeitar essas
variagdes € essencial para combater o preconceito linguistico e tornar o ensino da
lingua mais inclusivo e democratico.

O uso da parte dos pronomes como exemplo € especialmente rica para
mostrar esse contraste: enquanto uns defendem um modelo idealizado da lingua,
baseado em regras fixas e na valorizacdo da norma padrdo — como € o caso de
Cegalla (1989) e Cunha & Cintra (1985) —, outros, como Moura Neves (2000) e
Bagno (2011), propdem uma abordagem que respeita a variacdo linguistica,
reconhecendo que os usos populares, embora diferentes da norma padrdo, sao
sistematicos, funcionais e refletem a diversidade sociocultural dos falantes. Esse

embate entre norma e uso revela que a gramatica ndo € apenas um conjunto de
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regras, mas também um reflexo das relagbes sociais e dos contextos em que a
lingua é utilizada.

Outro exemplo pratico dessa distingdo pode ser observado na frase: “Os
menino foram pra escola.” Do ponto de vista da gramatica normativa, ha erro de
concordéncia (“menino” deveria estar no plural). No entanto, sob a otica da
gramatica descritiva, essa construgdo pode ser compreendida como parte do
portugués falado em certas regidées ou grupos sociais, revelando normas internas e
coerentes dentro daquela variedade linguistica.

A partir disso, no contexto educacional, o ensino da gramatica descritiva
permite que os estudantes desenvolvam uma visao mais critica e reflexiva sobre a
lingua, compreendendo suas variagbes e usos em diferentes situagbes, em
contraposicao a gramatica normativa, que enfatiza a prescricdo de regras fixas e a
distincdo entre formas consideradas “corretas” e “incorretas”. Enquanto a gramatica
normativa busca padronizar o uso da lingua com base em normas tradicionalmente
aceitas, a gramatica descritiva analisa como a lingua é efetivamente utilizada pelos
falantes, reconhecendo sua dinamicidade e diversidade. De acordo com Neves e
Coneglian (2003), essa abordagem favorece um ensino de gramatica que n&o
apenas impde normas, mas estimula a investigagao da lingua como um sistema vivo
e em constante transformacao.

Portanto, enquanto a gramatica normativa busca estabelecer padrdes e
regras para o uso da lingua, a gramatica descritiva visa compreender sua dindmica e
variagdes, possibilitando uma abordagem mais inclusiva e contextualizada do ensino
da lingua portuguesa. Isso significa que essa abordagem do ensino de gramatica
permite que os estudantes desenvolvam uma consciéncia linguistica mais ampla,
valorizando as diferentes formas de expressdo e reconhecendo que a lingua se
adapta aos contextos e as necessidades comunicativas dos falantes.

Dessa forma, em vez de apenas memorizar regras e evitar “erros”, os alunos
sao incentivados a analisar criticamente a lingua, percebendo que variagdes
linguisticas ndo s&o necessariamente inadequagdes, mas sim manifestacdes
naturais de um sistema vivo. Ao integrar ambas as abordagens no ensino, é possivel
equilibrar o conhecimento das normas com uma visdo mais reflexiva e dinamica da
lingua portuguesa, tornando o aprendizado mais significativo e conectado a
realidade dos falantes. Nessa perspectiva, compreende-se que ambas as

concepgdes de gramatica podem e devem ser mobilizadas no contexto escolar, de
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acordo com os objetivos e objetos de ensino, cabendo a gramatica normativa o
tratamento de situagdes que exigem maior formalidade e padronizacédo, e a
gramatica descritiva a valorizacdo e a analise dos diferentes usos e variedades
linguisticas presentes no cotidiano dos alunos.

A proxima secao abordara o sentido de estudar gramatica e a concepgéao que
temos dela na escola, refletindo sobre sua importdncia no desenvolvimento da
competéncia comunicativa dos alunos e no aprimoramento de suas habilidades de
leitura, escrita e interpretagdo, além de avaliar o ensino da gramatica a partir do uso
de ferramentas digitais. Ademais, esta seg¢do parte do entendimento de que a
simples aplicagdo de ferramentas digitais no ensino de gramatica néo € suficiente;
sua utilizacdo de forma efetiva depende, fundamentalmente, da concepg¢ao de
gramatica que orienta a pratica pedagodgica do(a) professor(a). Se o ensino estiver
pautado em uma concepg¢ao tradicional e normativa, a tendéncia sera a de
reproduzir praticas baseadas na memorizagdo de regras e na realizagdo de
exercicios mecanicos, ainda que mediadas por recursos tecnoldgicos. Assim, serao
discutidas as finalidades do ensino gramatical, ndo apenas enquanto instrumento
normativo, mas como ferramenta para a compreensao dos mecanismos da lingua

em uso, considerando diferentes contextos sociais e culturais.

2.2 Por que ensinar gramatica na escola? — Para que e para quem?

Durante muito tempo, o ensino da Lingua Portuguesa foi marcado por praticas
excessivamente normativas, focadas na memorizagdo de regras isoladas. Isso fez
com que a gramatica fosse vista como algo dificil, desinteressante e afastada da
realidade dos alunos. Consequentemente, criou-se uma relagdo distante e, por
vezes, de rejeicao a disciplina, associada a dificuldades e a falta de sentido pratico.

No entanto, com a evolugdo dos estudos linguisticos e pedagdgicos, e, no
Brasil, com o advento de diretrizes como a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), novas perspectivas comegaram a ganhar espago. A gramatica passou a ser
concebida ndo apenas como um conjunto de regras normativas, mas como um
instrumento de compreensao da lingua em uso — uma ferramenta essencial para
desenvolver a competéncia comunicativa dos alunos nas suas multiplas dimensdes:

leitura, escrita, escuta e fala.
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Segundo a BNCC (2018), a analise linguistica deve estar articulada as
praticas de linguagem e aos géneros textuais, promovendo a consciéncia linguistica
dos estudantes e incentivando a autonomia na producgao e interpretacdo de textos.
Essa proposta, em principio, representa um avanco importante na perspectiva do
ensino de lingua portuguesa, pois reconhece a linguagem como pratica social e
valoriza a diversidade linguistica como parte essencial da formagao cidada dos
alunos. No entanto, na pratica, ela ainda padece de certa ambiguidade e enfrenta
resisténcias no contexto escolar. Na realidade das salas de aula, muitas vezes essa
diretriz acaba por se diluir, mantendo-se o foco tradicional na norma padrédo e em
exercicios mecanicos, desconectados do uso real da lingua.

Essa discrepancia entre a proposta da BNCC e a pratica docente pode ser
atribuida a diversos fatores: a formacéo inicial e a auséncia de formacao continuada
dos professores, que nem sempre contempla uma abordagem critica e
contextualizada da linguagem; a pressao por resultados em avaliagdes
padronizadas, que privilegiam a correcao formal em detrimento da competéncia
comunicativa; e a permanéncia de concepgdes normativas de lingua, ainda
fortemente enraizadas no imaginario escolar e social.

Além disso, ha uma dificuldade estrutural em operacionalizar, de forma
efetiva, a articulagcdo entre analise linguistica e praticas de linguagem. Essa
articulacdo exige planejamento didatico cuidadoso, dominio tedrico por parte dos
professores e abertura para refletir sobre o préprio fazer pedagoégico. Quando essas
condigdes nao estdo plenamente asseguradas, a proposta da BNCC tende a se
diluir, sendo retomadas praticas tradicionais que n&o contribuem para a formacgao de
sujeitos criticos e conscientes da diversidade linguistica que os cerca, como afirma
Neves (2003, s/p):

Assenta-se a necessidade de uma gramatica escolar que ndo apenas
contemple uma taxonomia e um elenco de fungbes mas que, legitimada pela
sua relagdo com o uso efetivo da lingua, dé conta dos usos correntes atuais,
ndo perdendo de vista o natural e eficiente convivio de variantes no uso
linguistico, incluida, ai, a norma tradicionalmente considerada padrao.

Com isso, destaca-se que o aluno chega a escola ja possuindo uma
gramatica, pois fala, compreende e interage dentro de um territério onde essa lingua
€ vivida e construida socialmente. Isso se relaciona diretamente com a discussao
sobre as abordagens normativa e descritiva da gramatica feitas na secgao anterior,

pois a concepgao de que o aluno ja possui uma gramatica, adquirida no seu meio
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social e cultural, reforca a perspectiva de que o ensino ndo deve partir da ideia de
“falta” ou “erro” por parte do aluno, mas sim do reconhecimento e valorizagao do seu
saber linguistico prévio. Esse conhecimento prévio, adquirido de forma intuitiva e
espontanea a partir do uso e da interacdo, constitui a base sobre a qual o ensino
escolar deve atuar. Portanto, o papel da escola ndo é ensinar a lingua do zero, mas
sim sistematizar, refletir e ampliar esse conhecimento linguistico prévio. O ensino da
gramatica, nesse contexto, deve promover a consciéncia linguistica, permitindo que
o aluno compreenda os diferentes usos da lingua, identifique variagcoes e reconheca
quando e como utilizar determinadas formas em situagbes comunicativas
especificas. Assim, como apontam Neves e Coneglian (2023, p. 16), compete a

escola desempenhar um duplo papel:

acompanhar o aluno no desenvolvimento de sua capacidade de
linguagem, como usuario da lingua, a0 mesmo tempo que cabe a
escola acompanhar o aluno no desenvolvimento de sua capacidade
de penetrar no sistema que governa a sua lingua (no nosso caso, a
lingua portuguesa), o que representa apreender com bom
direcionamento as nogdes gramaticais dessa lingua. (Neves e
Coneglian, 2023, p.16)

Dessa forma, o ensino e o estudo da gramatica no ambiente escolar nao
podem se desprender da gramatica ja trazida pelos alunos — aquela que sustenta
todas as suas produgdes linguisticas, sejam elas orais ou escritas (Neves e
Coneglian, 2023). Essa gramatica natural, construida a partir das interagbes sociais
e das experiéncias comunicativas vividas pelos alunos nos seus contextos culturais
€ o ponto de partida legitimo para qualquer proposta pedagdgica significativa.

O ensino de gramatica, em muitos contextos escolares, ainda se encontra
fortemente pautado pela “rotulagdo de categorias”, uma abordagem tradicional que
privilegia a identificacdo e nomeacdo de classes gramaticais e estruturas
linguisticas, varias vezes de forma descontextualizada. Esta pratica, amplamente
difundida nos livros didaticos utilizados pelos alunos, € criticada por autores como
Neves e Coneglian (2023), que defendem uma perspectiva mais reflexiva e
significativa do ensino da gramatica, centrada no uso real da lingua e na construgao
de sentido pelos aprendentes.

Segundo Neves e Coneglian (2023), o ensino da gramatica ndo deve partir da
simples categorizagdo de elementos linguisticos, mas sim alicergar-se naquilo que o

aluno ja conhece — ou seja, na sua experiéncia concreta com a lingua em uso. Para
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os autores, a aprendizagem gramatical deve emergir da reflexdo sobre os usos reais
da linguagem, considerando tanto as formas quanto os sentidos que estas produzem
em diferentes contextos. “E s6 pela reflexdo sobre os usos (forma e producéo de
sentido) que o estudante pode ser levado a acompanhar o processamento das
pecas linguisticas que, construindo textos, produzem os sentidos e os efeitos, que &
0 que valem em linguagem.” (2023, p. 27). Assim, a gramatica deixa de ser uma
listagem estatica de regras e categorias e passa a ser entendida como uma
ferramenta dindmica de construgcdo de significados, profundamente ligada as
praticas comunicativas e textuais que o aluno vivencia no seu cotidiano.

No entanto, apesar da proposta de uma abordagem mais reflexiva e funcional

da gramatica, Geraldo (2024, p. 11) expde que

ha divergéncias quanto a possibilidade de o ensino de gramatica ser
integrado ao ensino de leitura e escrita, com foco na compreensao e
produgéo de textos, ou se deve ser ensinado de forma isolada, com
énfase na aprendizagem das estruturas gramaticais em si. (Geraldo,
2024, p. 11)

Esta divergéncia revela tensdes entre uma perspectiva tradicional, mais
normativa e fragmentada, e uma visao contemporanea que compreende a gramatica
como parte integrante da construgdo de sentidos nos textos. Integrar o ensino
gramatical a leitura e a escrita possibilita que o aluno compreenda as estruturas
linguisticas como recursos expressivos e comunicativos, ao passo que a abordagem
isolada tende a distanciar o conteudo da realidade linguistica do aluno, dificultando a
aplicagao pratica do conhecimento.

Nessa perspectiva, Possenti (1996) afirma que a discussao sobre o ensino de
gramatica precisa, necessariamente, estar vinculada aos objetivos do ensino de
lingua, ressaltando que “é melhor saber o que se esta de fato propondo que os
alunos aprendam e qual a relag&o entre a disciplina escolar e os objetivos de ensino
de lingua” (Possenti, 1996, p. 61). Para o autor, a pergunta “por que ensinar
gramatica?” nao pode ser respondida de forma isolada, uma vez que ensinar
gramatica nao equivale, automaticamente, a ensinar lingua.

Assim, o autor defende que a gramatica s6 se justifica pedagogicamente
quando estd a servigco das praticas de linguagem, pois “prioridade absoluta [na
escola deve ser dada] para a leitura, para a escrita, a narrativa oral, o debate e todas

as formas de interpretagcdo”, sendo essas, segundo ele, “as boas estratégias de
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ensinar lingua — e gramatica” (Possenti, 1996, p. 83). Dessa forma, ensinar
gramatica implica redefinir seus objetivos, compreendendo-a como instrumento de
reflexdo sobre o uso da lingua, € ndo como um conteudo autbnomo e
descontextualizado.

A proxima secdo abordara a importdncia do ludico para o
ensino-aprendizagem, destacando os jogos como ferramentas facilitadoras no
processo educativo, capazes de estimular o interesse, a criatividade e a participagao
ativa dos alunos. Sera explorado o papel do ludico como estratégia pedagdgica que
torna o processo de aprendizagem mais significativo, motivador e adaptado as
diferentes realidades e ritmos dos estudantes, beneficiando ndo apenas os alunos,
mas também o docente, que encontra no ludico uma forma mais dindmica de mediar

a construcado do conhecimento.

2.3 A importancia do ludico para o ensino-aprendizagem

O contexto educacional contemporaneo, marcado por rapidas transformacgdes
sociais, tecnolégicas e culturais, tem exigido dos professores um constante repensar
das suas praticas pedagogicas. A simples transmissdo de conteudos,
tradicionalmente considerada suficiente, ndo assegura a atengdo nem o
envolvimento dos alunos para que o objetivo seja alcangado. No entanto, é
importante ir além desta constatacéo e problematizar: sera que, em algum momento,
esse modelo engessado de ensino foi realmente eficaz? Os estudantes prestavam
atengdo por interesse genuino ou eram apenas condicionados a adotar
comportamentos de obediéncia e siléncio, moldados por um contexto sociocultural
que, hoje, encontra-se alterado? Nesse novo paradigma, torna-se imprescindivel a
adocdo de estratégias inovadoras que ndo apenas promovam a construcido do
conhecimento, mas que também despertem o interesse, a curiosidade e o prazer em
aprender. E neste cenario que a ludicidade se revela como uma aliada no processo
de ensino-aprendizagem.

A ludicidade, enquanto experiéncia pedagogica que promove O prazer, a
criatividade e o envolvimento emocional do aluno, favorece a construcido de
significados e a aprendizagem ativa. Ao permitir que o estudante participe de forma

mais espontdnea e motivada, o ludico contribui significativamente para a
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consolidagdo dos conteudos e o desenvolvimento de competéncias cognitivas,

sociais e afetivas. Assim como afirma Teixeira (1995, p.23),

O ladico apresenta dois elementos que o caracterizam: o prazer e o
esforco espontadneo. Ele é considerado prazeroso, devido a sua
capacidade de absorver o individuo de forma intensa e total, criando
um clima de entusiasmo. E este aspecto de envolvimento emocional
que o torna uma atividade com forte teor motivacional, capaz de
gerar um estado de vibragdo e euforia. [...] As atividades ludicas
integram as varias dimensdes da personalidade: afetiva, motora e
cognitiva. (Teixeira, 1995, p. 23)

No entanto, apesar das reconhecidas vantagens do uso de atividades ludicas,
€ comum observar a sua presenca mais expressiva na Educacao Infantil e nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. Nessas etapas, como afirmam Sigliano e Berno
(2021, p. 10), “se defende a ideia de que o ludico faz parte da infancia e, portanto,
deve ser valorizado e explorado nesse momento da formacéo.” O brincar é, nessas
fases, considerado ndo apenas um direito da crian¢a, mas uma linguagem essencial
para o seu desenvolvimento global.

A medida que os alunos avangam nos niveis de escolaridade, especialmente
a partir dos Anos Finais e do Ensino Médio, a ludicidade vai progressivamente
perdendo espacgo, muitas vezes substituida por metodologias mais tradicionais e
centradas na memorizagado e na repeticdo mecanica de conteudos. Essa tendéncia
reflete, em parte, uma visdo equivocada de que o ludico € incompativel com o
aprofundamento do conhecimento ou com os objetivos das etapas finais da
educacgao basica.

Contrariando essa perspectiva, Almeida (2009) identifica a ludicidade nao
apenas como uma “diversao” ou “brincadeira de crianga”, mas como uma dimensao

fundamental do desenvolvimento humano.

A ludicidade é uma necessidade do ser humano em qualquer idade e
ndo pode ser vista apenas como diversdao. O desenvolvimento do
aspecto ludico facilita a aprendizagem, o desenvolvimento pessoal,
social e cultural, colabora para uma boa saude mental, prepara para
um estado interior fértil, facilita os processos de socializagéo,
comunicagdo, expressao e constru¢gdo do conhecimento. (Almeida,
2009)

Partindo dessa perspectiva, € urgente repensar o papel do ludico ao longo de

toda a trajetoria escolar, compreendendo que a sua presenga nédo deve estar
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limitada as primeiras fases da escolarizacdo. Pelo contrario, deve ser incorporada
como uma estratégia pedagodgica continua, capaz de enriquecer 0 processo
educativo em qualquer faixa etaria, promovendo aprendizagens mais significativas,
prazerosas e conectadas a realidade dos alunos. Como destaca Luckesi (2014,
p.18), “ludicidade é um estado interno, que pode advir das mais simples as mais
complexas atividades e experiéncias humanas”, evidenciando que a sua aplicacao
nao se restringe a infancia, mas atravessa diferentes dimensdes da vida — inclusive
a escolar, independentemente da idade dos sujeitos envolvidos.

A ludicidade pode ser explorada de multiplas formas no contexto escolar,
adaptando-se a diferentes conteudos, faixas etarias e objetivos pedagdgicos. Sendo
assim, o jogo, segundo Sigiliano e Berno (2021, p.12), “é uma ferramenta importante
e facilitadora no processo ensino e aprendizagem.” Trata-se de uma pratica que se
destaca por envolver os alunos em atividades que despertam o sentimento de
desafio e o espirito de competigao, atrelando o conteudo trabalhado em sala de aula

a experiéncias significativas e prazerosas.

atividades que possuem regras, tém um fim em si mesmas e
apresentam um sentido de tensdo e alegria dentro de um
determinado tempo e espago. O jogo &, pois, a expressao mais
legitima do ludico e apresenta-se como portador de um potencial
enorme para a educagao e, mais especificamente, para o ensino de
lingua portuguesa. (Sigiliano e Berno, 2021, p.12)

Da mesma maneira, conforme apontado por autores citados por Nunes (2021,
s/p), o uso de jogos como estratégia metodoldgica abre possibilidades para o ensino

e a aprendizagem em diversas areas.

Smole, Diniz e Milani (2007) destacam que o uso de jogos como
estratégia metodolégica abre possibilidades para o ensino e a
aprendizagem de diversas areas. Acreditam que seu uso na sala de
aula da oportunidade tanto para o professor de sair do tradicionalismo
do ensino e conquistar o interesse dos alunos, dando significado ao
conteudo estudado, quanto para o aluno, pois os jogos auxiliam no
desenvolvimento de habilidades como concentragdo, observacéo e
tomada de decisdo, desenvolvem a autoconfianga, o senso critico,
reflexivo e o raciocinio l6gico. (Smole, Diniz e Milani, 2007 apud
Nunes, 2021, s/p)

Dessa forma, podemos pensar que o uso de jogos e tecnologias digitais no
ensino revela um grande potencial para o desenvolvimento de multiplos saberes

entre os alunos, ao aliar aprendizagem e ludicidade de forma envolvente. No
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entanto, como adverte Soliman (2010, p. 4), “o uso do jogo deve ser baseado em um
planejamento responsavel e criterioso”. Isso refor¢a a necessidade de um plano de
aula bem estruturado, que esteja em consonancia com as habilidades e
competéncias previstas na BNCC, sem, contudo, ignorar as tensdes presentes no
préprio documento. Assim, como afirma Nunes (2021, s/p), “E importante um bom
planejamento para nao fazer apenas o uso pelo uso, levando em consideragao os
objetivos tragados no planejamento da atividade.” Com isso, percebemos que um
planejamento cuidadoso pode permitir que o uso de recursos ludicos e tecnologicos,
como os jogos digitais, ndo se limite a um momento de diversdo, mas esteja
direcionado ao alcance dos objetivos de aprendizagem, promovendo a participagao
ativa, o engajamento e o aprofundamento do conteudo de forma significativa.

O proximo capitulo, dara continuidade a discussao sobre a importancia das
tecnologias digitais na educagcdo, com énfase na literacia midiatica como
competéncia essencial para o desenvolvimento do pensamento critico e da
cidadania. Sera explorado o papel das plataformas digitais no apoio ao processo de
ensino-aprendizagem, destacando como estas ferramentas podem facilitar a
personalizagao do ensino, fomentar a colaboragcdo e ampliar o acesso a informacao.
Ao mesmo tempo, serdo considerados os desafios relacionados a sua utilizagao,
como a necessidade de formagéo continua dos professores e a equidade no acesso
as tecnologias, reforcando a ideia de que a integracdo consciente e critica desses

recursos € fundamental para uma educagao mais inclusiva e inovadora.
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3 A LITERACIA MIDIATICA

A crescente integracdo das tecnologias digitais na educagdo tem
revolucionado as praticas pedagogicas, criando formas de aprendizagem que
desafiam os métodos tradicionais. Como destacam Leu, Coiro et al. (2017 apud Rojo
e Moura, p. 25, 2019), “a internet foi a tecnologia que essa geragdo [Alpha}]* definiu
para o letramento e a aprendizagem na nossa comunidade global”. Dessa forma, o
ambiente escolar deve funcionar como um espago de integracdo de diferentes
maneiras de comunicagdo (novos letramentos), ao invés de exclui-las. A escola
precisa reconhecer e legitimar as praticas de linguagem dos alunos, que muitas
vezes envolvem o uso de redes sociais, jogos eletrbnicos e outras plataformas
digitais (Rojo, 2012), tornando-os cidadaos mais criticos e capazes de utilizar esses
novos letramentos de maneira autbnoma e expressiva, o que se articula diretamente
com a nocao de literacia midiatica.

O préprio texto da BNCC contempla esses aspectos quando reconhece os
diferentes letramentos dos estudantes e a integracdo da cultura digital, haja vista
que o mundo contemporaneo é permeado pelas tecnologias digitais de informacao e
comunicacédo (TDICs). Assim, a Base contempla a necessidade de abordar o

letramento digital, como mostra o trecho abaixo:

€ imprescindivel que a escola compreenda e incorpore mais as novas
linguagens e seus modos de funcionamento, desvendando
possibilidades de comunicagéo (e também de manipulagéo), e que
eduque para usos mais democraticos das tecnologias e para uma
participagdo mais consciente na cultura digital. (BRASIL, 2017, p. 61)

Entretanto, apesar de tratar sobre o assunto, o documento n&o o aprofunda,
abordando-o de maneira superficial e deixando a cargo dos professores a
compreensao global daquilo que se espera desenvolver, especialmente no que se
refere a literacia midiatica digital. Tal lacuna evidencia um distanciamento entre as
diretrizes curriculares e as condicdes concretas de atuacdo docente conforme
discutiremos de maneira mais ampla nas proximas segdes.

De antemao, vale salientar que é basilar a premissa de que o papel da escola
vai além da mera transmissdo de conteudos, possibilitando promover o

desenvolvimento de competéncias que preparem os estudantes para interagir

4 Nome dado a geragéo dos nascidos a partir de 2010 até 2025. (Meio & mensagem, 2023)
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criticamente com os multiplos textos e linguagens que circulam nos diferentes meios
— analdgicos ou digitais. Incorporar os novos letramentos as praticas pedagogicas
implica reconhecer que ler e escrever hoje sdo agdes que envolvem habilidades
multimodais, como interpretar imagens, videos, hipertextos e navegar por diferentes
plataformas. Ao articular os conhecimentos tradicionais da lingua com as novas
demandas comunicativas do século XXI, a escola contribui para a formacado de
sujeitos mais preparados para lidar com a complexidade do mundo contemporaneo.
Trata-se de uma abordagem que valoriza o protagonismo dos estudantes, estimula a
criatividade e favorece a construcdo de sentidos em contextos diversos e
significativos.

Dessa forma, a literacia midiatica digital, conceito central nesta pesquisa,
torna-se uma competéncia essencial no contexto educativo atual, pois permite que
os alunos nao apenas saibam utilizar diferentes softwares e consumir informagdes
em ambientes e formatos variados, mas também tenham condicdes de interpreta-las
e analisa-las criticamente, avaliando sua veracidade, intencdo comunicativa e
impacto social. No entanto, para que tais competéncias sejam efetivamente
desenvolvidas no espaco escolar, torna-se imprescindivel considerar o papel da
formacdo docente. Afinal, como os professores podem dar conta dessa “nova”
literacia se n&o estiverem devidamente preparados para compreendé-la,
problematiza-la e incorpora-la as suas praticas pedagogicas?

Nesse sentido, os professores encaram o desafio de continuar promovendo
praticas pedagogicas que integrem essas competéncias de maneira efetiva em suas
metodologias de ensino, estimulando a autonomia, o pensamento critico e a
responsabilidade ética dos alunos no uso das midias digitais. A escola, portanto,
deve assumir o compromisso de integrar essas competéncias aos seus curriculos,
promovendo uma formacgéo cidada que prepare os jovens para participar ativamente
e com consciéncia na esfera publica digital, o que pressupde investimento
consistente em processos de formagao continuada.

A proxima secgdo tratara da formacdo continuada de professores,
compreendida como um processo permanente de desenvolvimento profissional que
se estende ao longo da carreira docente. Serdo discutidos os principais referenciais
tedricos que fundamentam essa perspectiva, bem como a importancia de espacgos
sistematicos de reflexdo coletiva para a ressignificagdo das praticas pedagogicas,

especialmente no que se refere ao ensino de lingua, gramatica e a promogcéo da
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literacia midiatica. Além disso, a secdo abordara os desafios enfrentados pelos
docentes para a efetivagdo da formacdo continuada no contexto escolar,
considerando aspectos institucionais, temporais e formativos que impactam

diretamente a qualidade do trabalho docente.

3.1 Formagao continuada de professores

A formacdo continuada de professores tem sido amplamente reconhecida
como um elemento central para o desenvolvimento profissional docente e para a
melhoria dos processos educativos, especialmente quando compreendida como um
processo permanente, articulado as praticas e aos contextos reais de atuacédo dos
professores. Conforme discutem Alvarado-Prada, Freitas e Freitas (2010), a
formagdo ndo se restringe a obtengdo de titulos ou a participacdo em cursos
pontuais, mas configura-se como um processo de aprendizagem ao longo da vida,
no qual o docente se desenvolve individual e coletivamente, a partir das relagdes
estabelecidas em seu espago de trabalho e de sua trajetéria histérica, social e
profissional.

Nessa perspectiva, Imbernén (2010) argumenta que a capacidade profissional
dos professores ndo se encerra na formacéao técnica, disciplinar ou conceitual, mas
se estende ao campo pratico e as concepgdes que orientam a agao pedagdgica.
Para o autor,

a formacgdo continuada deveria apoiar, criar e potencializar uma
reflexdo real dos sujeitos sobre sua pratica docente nas instituigées
educacionais, de modo que Ihes permitisse examinar suas teorias
implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas atitudes,

estabelecendo de forma firme um processo constante de
autoavaliagao do que se faz e por que se faz. (Imbernén, 2010, p. 47)

Tal compreensao desloca a formagao continuada de um modelo transmissivo
para uma proposta formativa critica e reflexiva, na qual o professor assume papel
ativo na analise de suas proprias praticas. Essa orientacdo formativa, voltada para o
processo de reflexdo, envolve pressupostos politicos e pedagdgicos que exigem

uma redefinicdo da organizagao e da metodologia da formagao continuada, uma vez
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que deve contribuir para a revisdo dos pressupostos ideoldgicos e comportamentais
que sustentam a pratica docente (Imbernén, 2010).

O autor defende, ainda, que a formagdo néo tem de se restringir ao
desenvolvimento de competéncias técnicas, mas abranger capacidades,
habilidades, emocdes, atitudes e valores, promovendo um processo coletivo de
questionamento das concepgdes que orientam o trabalho pedagdgico. Nessa
diregdo, Imberndén (2010) critica modelos de formagao distantes da realidade
escolar, marcados pelo carater individualista, tecnocratico e meritocratico, nos quais
predominam aspectos quantitativos em detrimento dos qualitativos. Para o autor, a
superacao desses modelos possibilita o fortalecimento de uma formacéo situada na
pratica, capaz de fomentar a autonomia dos professores na gestdo de sua propria
formacao e no desenvolvimento profissional continuo.

A partir dessa perspectiva, a escola assume papel fundamental como lécus
privilegiado da formagao continuada, uma vez que € no cotidiano escolar que
emergem as necessidades formativas, os saberes da experiéncia e as
possibilidades de reflexado critica sobre a pratica, superando concepgdes tecnicistas
e fragmentadas que pouco contribuem para a valorizagcdo e a autonomia do
professor (Alvarado-Prada; Freitas; Freitas, 2010).

Dai depreendemos que a formagao continuada voltada as tecnologias digitais
torna-se indispensavel para que os professores possam compreender e ressignificar
as transformagdes que atravessam os processos de ensino e aprendizagem. Como
afirma Moran (2007, p.94), “com a internet, as redes de comunicagado em tempo real,
a TV digital e o celular, surgem novos espacos e tempos no processo de ensino e
aprendizagem, que modificam e ampliam o que faziamos em sala de aula”. Essa
ampliagdo dos espacos formativos desafia o0 modelo tradicional de ensino e exige do
professor nova postura e novas competéncias pedagogicas, que nao se restringem
ao uso técnico das ferramentas, mas envolvem a reflexdo critica sobre suas
potencialidades didaticas e seus impactos nas praticas educativas.

Nesse sentido, a formagdo continuada em tecnologias digitais encontra
respaldo nas orientagdes das Diretrizes Curriculares Nacionais, que também
reconhecem a relevancia do uso pedagdgico das Tecnologias de Informacao e
Comunicagcao no contexto escolar. Conforme estabelece o documento, destaca-se
como objetivo formativo “o0 uso competente das Tecnologias de Informacéo e

Comunicagéao (TIC) para o aprimoramento da pratica pedagdgica e a ampliagdo da
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formagao cultural dos(das) profissionais do magistério e estudantes” (BRASIL, 2015,
p. 6). Tal orientagcéo reforca a necessidade de que a formagéao continuada possibilite
ao professor integrar as tecnologias as suas praticas de ensino de maneira critica,
intencional e alinhada aos objetivos educacionais.

Entretanto, esse uso competente nao pressupde que o professor detenha um
dominio técnico especializado de todas as ferramentas digitais. Conforme ressaltam
Almeida e Valente (2011, p.48), “é irrealista pensar que o professor deve ser um
especialista nas questdes tecnolégicas para depois tirar proveito deste
conhecimento nas atividades pedagdgicas”. Essa afirmagdo converge com as
concepgdes defendidas por Imbernén (2010) e Moran (2007), ao evidenciar que a
centralidade da formagao continuada nao esta na técnica em si, mas na capacidade
reflexiva do docente de avaliar, selecionar e ressignificar o uso das tecnologias em
funcdo das necessidades pedagogicas e dos contextos de ensino — alinhado,
portanto, ao conceito / processo de literacia midiatica digital.

Desse modo, a formacgéo continuada em tecnologias digitais tém de priorizar
processos formativos que articulem teoria e pratica, favorecendo a reflexdo sobre as
potencialidades e os limites das TIC no cotidiano escolar. Ao compreender o
professor como sujeito ativo de sua formagdo, e ndo como mero executor de
prescrigcdes tecnoldgicas, essa perspectiva contribui para a construgao de praticas
pedagdgicas mais autdbnomas, contextualizadas e coerentes com as demandas
contemporaneas da educacgao.

A secéao seguinte tratara sobre a literacia midiatica digital no contexto escolar,
explorando seu significado e sua importancia no desenvolvimento dos alunos, assim
como sera observada como ela é abordada pela BNCC, estabelecendo desafios a
pratica docente. Sera investigada a forma como o documento norteador propde a
integracdo das tecnologias digitais ao processo educativo, percebendo lacunas,

desafios e possibilidades na sua implementagao nas praticas pedagdgicas.

3.2 Literacia midiatica digital no contexto escolar

Com base nos estudos de Buckingham (2010), apresentamos o conceito de

letramento digital:

o letramento digital € bem mais do que uma questdo funcional de
aprender a usar o computador e o teclado, ou fazer pesquisas na
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web, ainda que seja claro que € preciso comegar com o basico. Em
relacdo a Internet, por exemplo, as criangas precisam saber como
localizar e selecionar o material — como usar os navegadores,
hyperlinks, os mecanismos de procura etc. Mas parar por ai é
confinar o letramento digital a uma forma de letramento instrumental
ou funcional: as habilidades que as criangas precisam em relagédo a
midia digital ndo sdo s para a recuperagdo de informacdo. Como
com a imprensa, elas também precisam ser capazes de avaliar e
usar a informagédo de forma critica se quiserem transforma-la em
conhecimento. Isso significa fazer perguntas sobre as fontes dessa
informagéo, os interesses de seus produtores e as formas como ela
representa o mundo, compreendendo como estes desenvolvimentos
tecnoldgicos estdo relacionados a forgas sociais, politicas e
econOmicas mais amplas. (Buckingham, 2010, p.49)

Tal concepgao, no entanto, ndo contempla de modo suficiente a complexidade
das praticas sociais que se constituem nas e pelas tecnologias digitais,
especialmente quando se considera que esses espagos envolvem dinamicas de
interacdo, autoria e negociagcdo de sentidos. Ainda que a proposta de David
Buckingham (2010) supere uma visdo meramente instrumental do uso das
tecnologias, entendemos que é necessario evidenciar de forma mais contundente a
dimensao sociocultural que permeia essas praticas, particularmente no contexto
escolar, onde tais processos se articulam a objetivos formativos e a relagbes
institucionais especificas.

Por este motivo, optamos, neste trabalho, pelo uso do termo literacia digital,
amplamente empregado no contexto académico, especialmente em documentos e
pesquisas da area da educacdo. Embora os termos sejam, em muitos contextos,
utilizados como equivalentes, a escolha por ‘literacia” busca enfatizar uma
abordagem que integra nao apenas habilidades técnicas, mas também dimensdes
cognitivas, criticas e sociais relacionadas ao uso das tecnologias digitais.

Em vista disso, compreende-se que a literacia digital vai além da mera
capacidade técnica de operar dispositivos eletrénicos ou navegar pela internet. Ela
implica uma competéncia critica e reflexiva, na qual os individuos, especialmente as
criangas e jovens, aprendem a observar e questionar os conteudos que consomem
online. Analisando o conceito de literacia digital vinculado as praticas pedagdgicas
efetivamente utilizadas em sala de aula, percebemos uma lacuna significativa entre
a teoria e a pratica — o que diz respeito ndo apenas aos discentes, mas também aos

docentes.
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Embora o debate sobre a utilizagdo de tecnologias e recursos digitais no
ensino tenha crescido significativamente, muitos professores e alunos ainda
enfrentam desafios para implementar e fazer uso dessas abordagens de forma
proveitosa em sala de aula, por ndo se adaptarem as tecnologias digitais ou n&o
possuirem conhecimento e acesso a elas. Assim, promover a literacia midiatica
digital no contexto escolar se torna benéfico tanto para a apropriagao pedagdgica
dos professores quanto para a formacao de sujeitos mais autbnomos, criticos e
preparados para os desafios da sociedade contemporanea, marcada pela constante
circulacao de informacdes e pela presenca cada vez mais intensa das tecnologias
no cotidiano.

No entanto, a integracédo efetiva da literacia midiatica no ambiente escolar
ainda esbarra em diversas limitacdes estruturais, formativas e metodolégicas. Como
ressaltam Munari, Lindemann e Rebelo (2024), a disparidade entre as diretrizes da
BNCC e as praticas pedagogicas concretas nas escolas € um dos principais
entraves. Apesar de a BNCC destacar a importancia da leitura critica das midias e
da producdo de conteudos digitais, muitos docentes se mostram despreparados
para abordar tais competéncias, o que revela a necessidade urgente de formagao
continuada e recursos didaticos especificos.

Consoante a isso, percebe-se que termos como letramento, multiletramentos
e letramento digital sdo recorrentes no texto da BNCC, entretanto, aparecem
dispersos em diferentes sec¢des e contextos, muitas vezes sem o devido
aprofundamento conceitual. Na maior parte das vezes, tais expressbdes sao
mencionadas de modo superficial, ou relegadas a notas de rodapé, sem que o
documento explicite claramente o que compreende por elas ou proponha
orientagdes metodoldgicas precisas para sua abordagem em sala de aula. Dessa
forma, a responsabilidade pela interpretacdo e aplicacido dessas concepcdes recai
exclusivamente sobre os professores, que devem, por conta prépria, delinear o
escopo e a profundidade das praticas pedagodgicas relacionadas a esses
letramentos. Tal lacuna evidencia um tensionamento entre as exigéncias do curriculo
e as condigbes reais de sua implementacdo, podendo acentuar desigualdades
educacionais e comprometer a efetividade de uma educagao que vise, de fato, a
formacao de sujeitos criticos, autbnomos e preparados para atuar na sociedade
contemporanea, marcada pela presenga cada vez mais intensa das tecnologias

digitais. No que diz respeito a isso, Rieger (2022) menciona:
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Essas palavras e expressbes sao trazidas para o contexto da
aprendizagem da leitura e da escrita sem conceituagdes, raramente
exemplificadas e, principalmente, sem coesao ou relagao entre elas,
ou seja, levando em conta que professores — leitores da BNCC — ja
conhecem seus significados e aplicagbes, como supde-se que
conhecam outros, tais como “colecionar/descolecionar” ou “resenha
critica”. No entanto, ndo é o fato de o documento levar em
consideragao um conhecimento do professor que aqui destacamos,
mas, sim, o modo como essa terminologia é trazida, a partir de um
novo contexto, mostrando-se as vezes desconexa por nao levar em
conta suas semelhancas e diferencas. (Rieger, 2022, p. 29)

Assim, compreende-se que o fato de a BNCC trazer esses termos em seu
texto ndo garante que eles sejam realmente aplicados no cotidiano escolar, afinal,
para isso € necessaria a capacitacdo dos profissionais de educacao, que, muitas
vezes, encontram-se desorientados a respeito do uso das TDICs, seja pela auséncia
de formacéo continuada especifica, seja pela precariedade das condicbes materiais
e de infraestrutura em muitas instituicdes escolares.

E fundamental compreender que a integracdo das TDICs no ambiente
escolar ndo se restringe a mera digitalizagdo de praticas pedagdgicas tradicionais —
ou transposicdo do papel para as telas. E necessario que, além de dominar o
manejo das tecnologias, o professor saiba utiliza-las de maneira pedagdgica e
intencional, o que exige dele a literacia midiatica digital. Tomemos o ensino de
gramatica como exemplo. Nao basta o professor utilizar tecnologias para “inovar” no
ensino, se a utilizagao se baseia no repasse de atividades normativas para o suporte
digital. Como enfatiza Travaglia (2021, p. 8), a discussao acerca do uso de recursos
digitais no contexto educacional precisa considerar, necessariamente, as formas
pelas quais esses recursos s&o apropriados pedagogicamente, de modo a evitar que
sua utilizagao se restrinja a mera transposi¢cao de materiais e praticas historicamente
consolidadas no suporte impresso para o ambiente digital. Para o autor, a simples
mudanga de suporte ndo garante inovagdo pedagogica, sendo imprescindivel
repensar metodologias, acbes didaticas e objetivos de ensino, a fim de que as
tecnologias digitais contribuam efetivamente para a construgdo do conhecimento e
para o desenvolvimento de praticas de ensino mais significativas. Ou seja, o uso de
TDICs, por si sO, nao representa renovacao no ensino de Lingua Portuguesa e nao

da conta daquilo que estamos chamando de literacia midiatica digital.
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Conforme sugere a Base, o ensino de Lingua Portuguesa precisa ir além da
mera repeticdo de praticas tradicionais, mesmo que adaptadas para ambientes
digitais. A BNCC propde um ensino que desenvolva competéncias e habilidades
relacionadas ao uso reflexivo, critico e criativo da linguagem, integrando as TDICs
de maneira significativa. Contudo, esse ideal apresenta inumeros desafios para os
professores e para as escolas, que muitas vezes carecem de formagéo continua,
suporte técnico e pedagdgico, bem como de investimentos adequados em
infraestrutura e valorizagdo profissional. Assim, nao se trata apenas de uma
responsabilidade individual do professor, mas de um compromisso institucional e das
gestdes educacionais, que devem garantir condigdes para que as propostas da
BNCC sejam efetivamente implementadas, promovendo uma formagao permanente
qgue capacite os docentes a atuar de forma inovadora e transformadora.

Na proxima secdo, sera abordado o uso das plataformas digitais como
recurso para o processo de ensino-aprendizagem da gramatica. Serao discutidas as
potencialidades e os desafios que emergem da sua integragdo ao contexto escolar,
analisando como a efetiva transformacao das praticas pedagdgicas por meio dessas
ferramentas depende do dominio da literacia midiatica digital, contribuindo, assim,

para o desenvolvimento das competéncias linguisticas dos alunos

3.3 O uso de tecnologias digitais para o ensino de gramatica

O uso de plataformas digitais no ensino de gramatica tem sido debatido tanto
no campo da educagdo quanto na linguistica aplicada, sobretudo por seu potencial
de ressignificar praticas tradicionais historicamente centradas na memorizagao de
regras e na repeticdo mecanica de exercicios. Nesse contexto, Kenski (2012, p.44)
ressalta que “a presenca de uma determinada tecnologia pode induzir profundas
mudangas na maneira de organizar o ensino”, evidenciando que a incorporagéo de
recursos digitais extrapola o carater meramente instrumental. Contudo, tais
mudancgas nao ocorrem de forma automatica, uma vez que, conforme destaca Neto
(2024, p.14), “nao basta simplesmente introduzir os recursos tecnoldgicos nas salas
de aula; é necessario integra-los de forma significativa ao curriculo, visando
melhorar a aprendizagem e desenvolver habilidades digitais essenciais para o

século XXI”. Assim, o ambiente digital passa a configurar-se como um espago
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pedagogico que, quando planejado de maneira intencional e articulado aos objetivos
educacionais, pode favorecer praticas colaborativas, interativas e mais alinhadas as
demandas contemporaneas do processo de ensino-aprendizagem, especialmente
no que se refere ao ensino de gramatica em contextos reais de uso da lingua.

Apesar dessas potencialidades, a literatura aponta que a efetiva integracao
das tecnologias digitais ao contexto escolar ainda enfrenta obstaculos significativos.
Entre eles, destacam-se a insuficiéncia de recursos materiais e a fragilidade dos
processos de formacdo continuada dos professores, fatores que limitam o
aproveitamento pedagdgico das plataformas digitais. Nesse sentido, conforme
afirmam Silva e Pinho (2025, p. 4), “a falta de recursos adequados e de formagao
continua para os educadores ainda é uma barreira significativa para a
implementacédo eficaz da tecnologia nas salas de aula”, o que evidencia que a
simples introducdo de ferramentas tecnoldgicas ndo garante, por si s6, mudangas
qualitativas nas praticas de ensino. Torna-se, portanto, imprescindivel investir nao
apenas na disponibilizacdo dessas plataformas, mas também em politicas de
formagdo docente que capacitem os professores a utiliza-las de forma
fundamentada, intencional e articulada aos objetivos do ensino de gramatica,
promovendo praticas mais significativas e contextualizadas.

Em concordancia com essas afirmacgdes, estudos académicos e documentos
normativos reforcam que a formacdo de professores para integrar tecnologias
digitais as praticas pedagodgicas ainda apresenta lacunas importantes, interferindo
diretamente na implementagédo de propostas inovadoras no ensino de gramatica. A
BNCC também destaca que a efetivagdo de suas orientagdes, incluindo aquelas
relacionadas ao uso de tecnologias digitais, esta diretamente vinculada aos
processos de formacao docente. Conforme o documento, “a BNCC por si s6 ndo
alterara o quadro de desigualdade ainda presente na Educagao Basica do Brasil,
mas € essencial para que a mudanga tenha inicio porque, além dos curriculos,
influenciara a formacao inicial e continuada dos educadores [...]” (Brasil, 2018, p.
21). Nesse sentido, a efetivagao do ensino mediado por tecnologias digitais exige
condigdes materiais favoraveis, planejamento didatico consistente e politicas
permanentes de formacdo docente, para que os professores possam incorporar
esses recursos de maneira consciente e orientada pelas finalidades educativas.

Ao reconhecer o carater democratico e massivo desses espagos digitais,

especialmente entre criangas, adolescentes e jovens, a BNCC interpela a escola a
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repensar suas praticas pedagdgicas, de modo a considerar essas experiéncias
como ponto de partida para o ensino. Assim, a integracdo dessas praticas de
linguagem contemporaneas ao contexto escolar ndo se configura apenas como uma
adequacao tecnolégica, mas como uma exigéncia formativa, voltada ao
desenvolvimento de sujeitos capazes de interpretar, produzir e avaliar criticamente

discursos em diferentes midias, de forma ética e responsavel no ambiente digital.

As praticas de linguagem contemporaneas sao caracterizadas
por uma diversidade de géneros e textos que incorporam
multiplas formas de comunicagao, que inclui elementos visuais,
sonoros e multimidia. Além disso, a proliferacdo de meios de
edicdo tornou possivel a qualquer pessoa produzir e
compartilhar textos multimidia nas RSV [Redes Sociais
Virtuais] e na internet. Que permite 0 acesso a uma ampla
variedade de conteudos em diferentes midias e possibilita a
criacdo e publicagado de fotos, videos, podcasts, infograficos e
outros tipos de conteudo digital. As pessoas agora tém a
capacidade de interagir com a Cultura Digital, como fazer
comentarios em RSV apds ler um livro ou assistir a um filme,
seguindo diretores, autores e escritores, que criam playlists,
vlogs, videos curtos, que escrevem fanfics e tornam-se
criadores de conteudo, como booktubers, entre outras opgdes.
A internet e as RSV sejam espacgos democraticos e utilizados
por criangas, adolescentes e jovens, surge a questao de como
a escola pode considerar essa realidade. E importante que a
escola reconhegca e integre essas praticas de linguagem
contemporaneas em sua abordagem educacional, a fim de
preparar os jovens para navegar e criar de forma critica e
responsavel no mundo digital. (Brasil, 2018, p. 70)

No que se refere a aplicacdo pratica dessas ferramentas digitais, o uso de
plataformas como o Kahoot! e o Wordwall apresenta-se como uma possibilidade
proficua para o ensino de gramatica sob uma perspectiva descritiva. Em atividades
desse tipo, o professor pode selecionar textos auténticos — como postagens em
redes sociais, letras de musicas ou fragmentos de noticias — e propor questdes
interativas nas quais os alunos analisem diferentes formas de realizagdo de um
mesmo fenbmeno gramatical, como o uso variavel de pronomes, tempos verbais ou
construgdes sintaticas. No Kahoot!, por exemplo, os estudantes podem comparar
enunciados distintos e identificar quais estruturas sao mais recorrentes em
determinados contextos comunicativos, sem classifica-las como “certas” ou
“erradas”, mas como escolhas linguisticas adequadas a situagdes especificas. Ja no

Wordwall, atividades de associacdo ou classificagdo permitem que os alunos



45

organizem exemplos conforme caracteristicas linguisticas observadas, favorecendo
a reflexdo sobre padrbes e variagbes da lingua em uso. Esse tipo de abordagem
contribui para a compreensdo da gramatica como um sistema dinadmico e
heterogéneo, aproximando o estudo gramatical das praticas sociais de linguagem e
estimulando a participagao ativa dos estudantes.

No proximo capitulo, serdo apresentados os procedimentos metodolégicos
que orientaram o desenvolvimento desta pesquisa, detalhando-se o delineamento do
estudo, o contexto investigado, os sujeitos participantes, os instrumentos de coleta
de dados, bem como os critérios e procedimentos adotados para a analise dos

dados.
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4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Apos a apresentagdo do arcabougo tedrico-conceitual nos capitulos
anteriores, este tem como objetivo explicitar os procedimentos metodoldgicos que
foram adotados nesta pesquisa, a qual se insere no campo das investigacdes
qualitativas e exploratérias. A proposta foi buscar um aprofundamento nas
percepcdes das professoras participantes do estudo sobre o uso de plataformas
digitais que envolvem jogos (Kahoot! e Wordwall) para o ensino-aprendizagem de
gramatica integrado a nogéo de literacia midiatica.

A pesquisa bibliografica constituiu um dos procedimentos metodoldgicos
desta dissertacdo e foi fundamental para a construgcdo do referencial
tedrico-conceitual que sustenta as analises do estudo. A revisdo de livros, artigos
cientificos, dissertagdes, teses e documentos pertinentes possibilitou 0 mapeamento
das principais contribuicées, conceitos, autores e correntes tedricas relacionadas ao
ensino de gramatica e a literacia midiatica.

A abordagem adotada é de cunho qualitativo, caracterizando-se pelo
interesse na compreensdo dos significados atribuidos a experiéncias, praticas e
contextos sociais. Conforme Denzin e Lincoln (2006), a pesquisa qualitativa
fundamenta-se em uma perspectiva interpretativa, voltada a compreensédo dos
fendmenos a partir dos sentidos que emergem das praticas sociais, dos discursos e
dos contextos analisados, ndo se restringindo, necessariamente, a participagéao
direta de sujeitos. Nesse sentido, mais do que quantificar dados, buscou-se
compreender a complexidade dos fenbmenos investigados, considerando os
multiplos fatores que os constituem e respeitando as subjetividades e interpretacoes
envolvidas.

Em consonancia com essa concepgao, Goldenberg (2003) ressalta que, na
pesquisa qualitativa, o foco do pesquisador ndo esta na representatividade
estatistica, mas sim na profundidade da compreensao que se pode alcancar sobre

determinado grupo social, instituicdo ou pratica. Como afirma a autora,

Na pesquisa qualitativa a preocupagdo do pesquisador ndo é com a
representatividade numérica do grupo pesquisado, mas com O
aprofundamento da compreensao de um grupo social, de uma organizagao,
de uma instituicdo, de uma trajetdria etc. (Goldenberg, 2003, p. 14)
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Paralelamente, esta pesquisa também se caracteriza como exploratéria, uma
vez que buscou oferecer maior familiaridade com o fendbmeno investigado e permitiu
uma analise inicial e abrangente das praticas pedagodgicas mediadas por tecnologias
digitais que envolvam jogos. De acordo com Gil (2008, p. 27), "as pesquisas
exploratorias sdo desenvolvidas com o objetivo de proporcionar uma viséo geral, de
tipo aproximativo, acerca de determinado fato". Assim, elas permitem ao
pesquisador levantar informacbes e percepgdes que contribuam para a
compreensao dos fatores envolvidos na realidade investigada, abrindo caminhos
para analises mais aprofundadas. Trata-se de uma etapa fundamental para ampliar
o entendimento sobre o problema e subsidiar futuras investigacoes.

Ao optar por uma abordagem qualitativa e exploratoria, esta pesquisa visou
investigar como professores percebem e vivenciam o uso de plataformas digitais que
utilizam jogos no processo de ensino-aprendizagem de gramatica, com vistas a
enriquecer o debate sobre a integracdo das tecnologias no ensino formal,
contemplando as habilidades e competéncias da BNCC. A intencao foi explorar as
experiéncias desses sujeitos, buscando identificar sentidos, praticas e possiveis
impactos dessas ferramentas digitais no ambiente educacional, alinhadas aquilo que
estamos chamando de literacia midiatica digital.

A fim de garantir uma compreensdo aprofundada e contextualizada, os
dados levantados a partir da realizagao de um questionario e de um grupo focal com
professoras foram interpretados a luz do referencial teérico-conceitual estudado para
a dissertagdo. Tais procedimentos permitiram identificar temas emergentes, padroes
e possiveis divergéncias nas perspectivas de professoras e em relagao a diferentes
visdes de gramatica no ensino e do uso de plataformas digitais, como o Kahoot! e o
Wordwall. Os dados obtidos foram fundamentais para embasar a analise proposta
nesta pesquisa, fornecendo uma compreensao mais profunda sobre os desafios,
potencialidades e praticas relacionadas ao tema. Além disso, espera-se que 0s
resultados contribuam significativamente para a expansao do conhecimento na area,
servindo como referéncia para estudos futuros e incentivando a adogao de
abordagens inovadoras no campo educacional.

Para a realizagdo deste estudo, optou-se por uma escola publica estadual
situada no municipio de Vera Cruz — RS. A escolha da instituicdo ndo ocorreu de
forma aleatdria, mas esteve relacionada, sobretudo, a proximidade com o espaco de

atuacgao profissional da autora, o que favoreceu o acesso ao campo e a organizagao
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das etapas da pesquisa. Além disso, a escola demonstrou disponibilidade e abertura
para a realizagao do estudo com seu corpo docente, o que viabilizou a constituicao
do grupo participante. Essa definicao contribuiu para tornar o processo investigativo
mais agil e sistematico, permitindo um acompanhamento mais frequente e um
contato direto com a realidade observada.

A seguir, a instituicdo envolvida na pesquisa sera apresentada, de forma a
contextualizar o ambiente educacional em que o estudo foi realizado e a oferecer

uma compreensao mais clara das suas caracteristicas especificas.

4.1 A escola envolvida

E de grande importancia, antes de um conjunto de informagdes sobre a
escola envolvida, que seja feito um breve desenvolvimento acerca da cidade na qual
ela esta inserida, considerando que o contexto social, historico e econémico do
municipio influencia diretamente as praticas educativas e a realidade escolar. Dessa
forma, compreender o espaco em que a escola esta localizada permite uma analise
mais ampla das condi¢gbes de ensino, das caracteristicas do publico atendido e das
demandas educacionais presentes.

Atualmente, Vera Cruz caracteriza-se como um municipio de porte médio,
com cerca de 27 mil habitantes e uma economia diversificada, fortemente vinculada
a agricultura, especialmente a producao de tabaco, além de setores industriais e de
servicos em expansao. Localizado a aproximadamente 166 km de Porto Alegre, o
municipio possui uma area de cerca de 310 km? e apresenta caracteristicas
geograficas que influenciam diretamente suas atividades econémicas e o modo de
vida da populagédo. O crescimento populacional e econémico recente evidencia um
processo de transformacao territorial e social, exigindo constante adaptagdo das
politicas publicas, especialmente nas areas de saude, educacdo e infraestrutura.
(Prefeitura Municipal de Vera Cruz, 2025).

O contexto de Vera Cruz revela-se dinamico e em constante transicao,
aspecto que impacta diretamente o ambiente escolar e as praticas pedagogicas
desenvolvidas nas instituicdes de ensino do municipio. Nesse cenario, as mudancgas
sociais, econdmicas e demograficas influenciam n&o apenas o perfil dos estudantes,

mas também as demandas educacionais, exigindo das escolas uma postura mais
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flexivel e contextualizada, capazes de dialogar com as vivéncias dos alunos e
contribuir para uma formacao critica e cidada.

A escola estadual em foco nesta pesquisa destaca-se por ser a unica
instituicdo da rede publica estadual a oferecer o Ensino Médio na cidade de Vera
Cruz. Tal singularidade confere-lhe um papel estratégico e central na rede de ensino
local, posicionando-a como referéncia no atendimento as necessidades
educacionais da comunidade. Atualmente, a escola acolhe um total de 765
estudantes®, oriundos de diversos bairros e contextos socioeconémicos, o que
evidencia a sua importancia como espaco de integracéo e diversidade.

No que diz respeito ao corpo docente, a instituicdo conta com 39 professores,
dentre os quais seis lecionam a disciplina de Lingua Portuguesa para o EF e EM.
Destes, quatro atuam especificamente no ensino fundamental, nivel de interesse
deste estudo, contribuindo diretamente para a formacgao basica dos alunos.

A instituicdo oferece ensino presencial em trés turnos — manha3, tarde e noite
—, 0 que amplia significativamente o acesso a educacgao, especialmente para
aqueles que conciliam os estudos com atividades laborais. No total, a escola conta
com 30 turmas: 14 no turno da manha, 6 no turno da tarde e 10 no turno da noite.
Os turnos da manha e da noite sdo destinados ao Ensino Médio, enquanto o turno
da tarde atende aos Anos Finais do Ensino Fundamental.

A infraestrutura da instituicdo € ampla e relativamente bem equipada, o que
possibilita a oferta de um ambiente propicio ao desenvolvimento das atividades
pedagogicas. O prédio € composto por dois andares e conta com 13 salas de aula,
utilizadas para o ensino regular, além de espacos especificos que favorecem
praticas educativas diversificadas. Entre os ambientes disponiveis, destacam-se um
laboratorio de informatica, que permite o acesso as tecnologias digitais e internet e a
inclusdo digital dos alunos; uma biblioteca, que contribui para o incentivo a leitura e
a pesquisa; e salas de recurso, voltadas ao atendimento educacional especializado.

Além disso, a escola dispbe de espagos administrativos, como salas
destinadas a diregdo, a coordenacédo pedagogica e a secretaria, que asseguram a
organizagao institucional. No que se refere as atividades fisicas e eventos escolares,
a unidade conta com uma quadra poliesportiva e um auditério, utilizado para
reunides, apresentagdes culturais, palestras e outras atividades coletivas. A

presenca de laboratorios adicionais também evidencia o esforgo da instituigdo em

® Os dados coletados sobre a escola e apresentados neste subcapitulo sdo de outubro de 2025.



50

promover uma formagado mais completa, integrando teoria e pratica no processo de
ensino-aprendizagem.

A seguir, a proxima sec¢ao tratara de apresentar e caracterizar as plataformas
digitais selecionadas para a realizagdo da pesquisa, destacando suas principais

funcionalidades e potencial pedagdgico.

4.2 As plataformas Kahoot! e Wordwall

As plataformas digitais selecionadas para a realizacao desta pesquisa foram o
Kahoot! e o Wordwall, ambas utilizadas no contexto educacional contemporaneo.
Estas ferramentas online permitem a criacdo de recursos didaticos interativos, como
jogos, quizzes e outras atividades ludicas, que tornam o processo de
ensino-aprendizagem mais dindmico, envolvente e significativo para os alunos.

A escolha dessas plataformas foi motivada, em primeiro lugar, pela
familiaridade da autora desta dissertacdo com suas funcionalidades e potencial
pedagogico. Além disso, tanto o Kahoot! quanto o Wordwall oferecem uma interface
intuitiva, sdo acessiveis gratuitamente em grande parte de suas funcionalidades e
favorecem a participacdo ativa dos estudantes, promovendo a aprendizagem
colaborativa e o desenvolvimento de habilidades cognitivas de forma ludica.

Ademais, a BNCC destaca de forma expressiva em suas diretrizes a
importancia do uso de tecnologias digitais da informagdo e comunicagdo como
ferramentas integradas ao processo educativo. Contudo, a presenga das tecnologias
digitais no documento orientador evidencia a necessidade de uma abordagem
pedagogica que va além do uso instrumental dessas ferramentas, propondo sua
utilizagdo como recurso para a construgdo do conhecimento, desenvolvimento do
pensamento critico e estimulo a autonomia dos alunos, ou seja, reforcando a
importancia de promover a literacia midiatica digital nas praticas escolares. Nesse
sentido, a BNCC prevé o uso de recursos digitais ndo apenas como suporte didatico,
mas como parte integrante das praticas pedagogicas que promovem a inovagao € a
personalizagao do ensino.

Segundo Bottentuit Junior (2017, p. 1593), o Kahoot! (Figura 1) € uma
ferramenta digital “disponivel na Internet, que permite a criagdo de atividades

educativas e gamificadas para a dinamizacado de exercicios de multipla escolha, de
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ordenamento, de perguntas abertas e questionarios durante as aulas.” Essa
plataforma destaca-se pela sua proposta interativa, permitindo ao professor criar

dindmicas que incentivam a participagao ativa dos alunos.

Figura 1 - Tela inicial da plataforma Kahoot!

Kahoot' Q Pesquisar contetdos publicos 9 Fazer up...
-

Ko -

. Experimente o0 modo " Economize tempo e crie
orretas em vez da rapidez palestra: a nova V kahoots com o gerador de
com o modo de precisio experiéncia de...

4

Fonte: Disponivel em https://kahoot.com/

O Kahoot! pode ser acessado por meio do site oficial — https://kahoot.com/ —

ou ainda por meio do aplicativo para celulares, em que os utilizadores podem
registar-se gratuitamente, criar os seus proprios jogos personalizados ou explorar
uma vasta biblioteca de quizzes e atividades ja disponiveis, organizadas por temas e
niveis de dificuldade. Esta flexibilidade permite ao professor selecionar conteudos
adequados aos objetivos pedagdgicos da aula, otimizando o tempo e a eficacia do
processo de ensino.

O site disponibiliza quatro modalidades distintas de jogos, que podem ser
selecionadas conforme os objetivos pedagdgicos e as preferéncias dos utilizadores:
Quizzes, Jumble, Discussion e Survey. Cada uma dessas modalidades apresenta
funcionalidades especificas que possibilitam a diversificacdo das estratégias de
ensino e favorecem processos de aprendizagem mais dinamicos e significativos.

A modalidade Quiz é adequada para a criacdo de perguntas de multipla
escolha, contando com temporizador individual em cada questdo e atribuicdo de
pontuagdo as respostas, o que a torna especialmente eficaz para jogos em sala de
aula, promovendo o espirito competitivo e o reforgo do conteudo; ja o Jumble
apresenta um conjunto de perguntas de ordenamento, desafiando os alunos a
reorganizarem corretamente os elementos de cada questao, desenvolvendo assim o

raciocinio légico e a compreensdo sequencial; a opgédo Discussion € voltada para


https://kahoot.com/
https://kahoot.com/
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debates e perguntas abertas, proporcionando um espag¢o mais livre e reflexivo, onde
os alunos podem expressar as suas opinioes, interpretar conteudos e aprofundar
discussbes tematicas; por fim, o Survey permite a realizacdo de perguntas com
temporizador, mas sem atribuicdo de pontuacdo, sendo mais adequado para a
verificagcdo da aprendizagem ou recolha de feedback, uma vez que valoriza a
participacédo e ndo a competicao (Bottentuit Junior, 2017).

Para iniciar uma partida, o professor acessa o jogo que sera utilizado em aula
e libera para os alunos um cédigo de acesso “PIN”, que cada um deve preencher em
seu proprio dispositivo para acessar e participar do jogo. Apds, o jogador tem a
opgao de criar um nome de usuario e escolher um avatar para representar seu perfil
no jogo, o que contribui para um ambiente descontraido, interativo, motivador e de
autonomia. Essa dinamica promove n&o s6 o envolvimento dos alunos com o
conteudo estudado em questdo, mas também a ludicidade e o espirito de
colaboragéo, tornando a experiéncia de aprendizagem mais leve, divertida e eficaz.

O professor projeta a tela do seu computador no quadro/televisdo e cada

jogador participa através de seu dispositivo. Assim,

as perguntas sao projetadas no quadro e os alunos recebem na tela
dos seus celulares/tabletes/monitores apenas as opg¢des de resposta,
através de simbolos correspondentes. Essa estratégia € intencional
para que os alunos possam prestar atengdo no que se passa durante
as perguntas e utilizem seus dispositivos apenas para dar a resposta
escolhida. (Bottentuit Junior, 2017, p. 1595)

Além disso, dependendo da modalidade escolhida, o aluno que responder de
forma mais rapida e correta vai arrecadando pontos em cada rodada e, através
disso, é formado um ranking dos participantes, promovendo o espirito de competicao
e envolvimento dos estudantes. Dessa forma, essa plataforma, além de explorar os
conhecimentos e conteudos escolares, também reforgca o aprimoramento de
competéncias cognitivas, como a atengdo, a memoria e o raciocinio rapido. A
natureza competitiva e gamificada da plataforma estimula a participagdo dos alunos,
criando um ambiente de aprendizagem descontraido, mas ao mesmo tempo

desafiador, que contribui para o refor¢o do conteudo de forma significativa.

De acordo com Costa & Oliveira (2015, s/p apud Bottentuit Junior, 2017,
p.1595),
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O professor pode usar Kahoot! De muitas maneiras, tudo vai
depender dos seus objetivos educacionais. E uma boa ferramenta
para discussdo onde os alunos podem votar, por exemplo, questdes
éticas de forma anénima. Também é uma ferramenta para resumir um
tépico de uma forma divertida, interativa e envolvente. Outra maneira
de usar Kahoot! E para investigar os conhecimentos dos alunos sobre
conteudos abordados em sala de aula. (Costa e Silva, 2015, s/p apud
Junior, 2017, p. 1595)

Com isso, percebe-se que além de uma ferramenta que auxilia os alunos em
seu processo de aprendizagem, o Kahoot! também oferece muitas oportunidades
para os professores. A plataforma estimula a criatividade do docente na elaboragao
de atividades personalizadas e ludicas, adaptadas as necessidades e ao nivel de
cada turma, fortalecendo a pratica pedagdgica docente alinhada as exigéncias de
uma educacido contemporanea e inovadora. A versatilidade da ferramenta permite
que seja utilizada tanto para introdugdo de novos conteudos quanto para reviséo e
fixagdo, tornando-se um recurso valioso em diferentes etapas do processo
educativo.

A plataforma Wordwall (Figura 2), por sua vez, apresenta uma natureza
semelhante a do Kahoot!, sendo também uma ferramenta digital voltada para fins
educativos, com o objetivo de dinamizar o processo de ensino-aprendizagem
através da tecnologia. Contudo, o Wordwall distingue-se um pouco, pois oferece
recursos tanto interativos quanto imprimiveis, permitindo ao professor adaptar as
atividades as necessidades da turma e ao contexto de ensino, seja ele presencial,
remoto ou hibrido. Conforme descrito por Ciencinar (2020, apud Nunes, 2021, s/p), a
plataforma foi “projetada para elaborar atividades interativas e imprimiveis; as
interativas sao reproduzidas em qualquer dispositivo habilitado para a web, ja as
atividades imprimiveis podem ser impressas diretamente ou baixadas como arquivo
em PDF”. Esta flexibilidade torna o Wordwall uma ferramenta pedagdégica capaz de
promover maior engajamento dos alunos, ao mesmo tempo que facilita a

personalizagao das estratégias didaticas por parte do docente.
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Figura 2 - Tela inicial da plataforma Wordwall

BB Wordwall  Crie licoes melhores mais rapidamente  Inicio  Recursos  Planos de pregos Q Comunidade Fazer login Inscreverse | @ Portugués -

A maneira mais facil de criar seus L
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g
Prepare atividades personalizadas para sua sala de aula. R’@ .
Questionarios, associacdes, jogos de palavras e muito mais. )
Imprimiveis Interativos

91.673.649 recursos criados

[ \

Fonte: Disponivel em https://wordwall.net/pt

Assim como o Kahoot!, o Wordwall também disponibiliza uma ampla
variedade de formatos de jogos educativos, oferecendo ao professor a possibilidade
de selecionar a abordagem mais adequada ao conteudo trabalhado e ao perfil da
turma. Entre os tipos de atividades oferecidas encontram-se os questionarios
(quizzes), os jogos de associagdo, as palavras cruzadas, os flashcards®, o game
show, entre outros, todos com potencial para enriquecer o processo de
ensino-aprendizagem de forma ludica e interativa.

Entretanto, o que realmente diferencia essas duas plataformas é a sua
natureza pedagdgica e o tipo de envolvimento que promovem. O Kahoot!
caracteriza-se por ter uma abordagem mais competitiva, baseada na pontuagdo em
tempo real e na criagdo de um ambiente de jogo com rankings visiveis, o que pode
aumentar o entusiasmo e a participagcado dos alunos, especialmente em contextos de
revisdo de conteudos. Ja o Wordwall, embora também permita algum grau de
gamificacdo, tende a proporcionar uma experiéncia mais flexivel e adaptavel,
possibilitando a utilizacdo dos jogos tanto em modo interativo quanto em formato
imprimivel, sendo assim util tanto em dinamicas individuais como coletivas, com ou
sem foco na competigéo.

As préoximas secdes abordardo os instrumentos de recolha de dados desta
pesquisa: o questionario, aplicado as professoras de Lingua Portuguesa dos Anos
Finais do Ensino Fundamental, e o grupo focal, igualmente realizado com essas

docentes. Serado apresentados a organizacado do grupo focal, a fundamentacao da

6 Cartbes digitais e interativos com perguntas de um lado e as respostas do outro.
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escolha desse procedimento metodoldgico e os objetivos especificos das questdes
propostas, com vistas a recolha de informacdes sobre as percepgdes, praticas e
experiéncias das docentes no que se refere ao ensino de gramatica e ao uso de

plataformas digitais.

4.3 Questionario

Nesta pesquisa, o questionario foi adotado como um dos instrumentos de
coleta de dados, sendo aplicado as professoras de Lingua Portuguesa dos Anos
Finais do Ensino Fundamental. O uso desse recurso teve como objetivo levantar e
tracar o perfil das docentes participantes, possibilitando a coleta de informacdes
relativas a formacdo inicial e continuada, ao tempo de atuacao profissional, as
condi¢cdes de trabalho e as experiéncias com o ensino de gramatica e com o uso de
tecnologias digitais em contexto escolar. Dessa forma, o questionario contribuiu para
a contextualizagdo do grupo investigado, oferecendo subsidios para a interpretagao
e a analise dos dados obtidos por meio dos demais procedimentos metodologicos
adotados na pesquisa.

Gil (2008, p. 121) define o questionario como “a técnica de investigacao
composta por um conjunto de questbes que sdo submetidas a pessoas com o
proposito de obter informacgdes [...]". Nessa perspectiva, o questionario apresenta-se
como um instrumento metodoloégico que possibilita a obtengcdo de respostas de
forma sistematica e organizada, favorecendo a padronizagdo dos resultados e a
posterior analise dos dados. Sua utilizagdo mostra-se especialmente pertinente em
pesquisas académicas, uma vez que possibilita a recolha de dados relacionados as
percepcoes, experiéncias e praticas dos participantes, bem como de informacdes
pessoais e profissionais relevantes, além de viabilizar o acesso a um numero mais
amplo de respondentes, contribuindo para a caracterizagdo do contexto investigado
e para a compreensao dos fendbmenos analisados.

Mirian Goldenberg (2004), destaca que a elaboragdo de questionarios exige
nao apenas técnica, mas também sensibilidade metodologica: as questdes devem
estar claramente relacionadas aos objetivos do estudo e formuladas de modo a

evitar a indugdo de respostas ou ambiguidades que comprometam a interpretagcao
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dos dados. Nesse sentido, a construcdo do questionario demanda atencdo a
linguagem utilizada, a organizagdo das perguntas e a adequagao ao perfil dos
participantes, garantindo que o instrumento cumpra sua funcdo de -captar
informagdes relevantes para a analise do fendmeno investigado. Nessa mesma
diregdo, Lakatos e Marconi (2003) apontam que o questionario, quando bem
elaborado, constitui um instrumento eficaz para a coleta de dados, desde que
respeite critérios como clareza, objetividade e coeréncia interna. Para as autoras, a
atengao a estrutura e a sequéncia das perguntas contribui para minimizar vieses e
assegurar a qualidade das informagdes obtidas.

Assim, o questionario (Apéndice A) elaborado para esta pesquisa foi
estruturado de modo a contemplar questdes especificas de carater pessoal e
profissional, buscando a sistematizagdo dos dados referentes ao perfil das
participantes. As perguntas abordaram aspectos como idade, tempo de formacgéo,
tempo de atuagao docente e participagdo em formacdes continuadas, entre outros
elementos relevantes para a caracterizacdo das professoras. Além disso, a
elaboracao do questionario considerou a clareza e a objetividade na formulagéo das
perguntas, evitando termos ambiguos ou excessivamente técnicos, conforme orienta
Goldenberg (2004).

Essa preocupagdo buscou assegurar a compreensao adequada das
questdes por parte das participantes e minimizar possiveis distorcdes nas respostas.
Dessa forma, o questionario constituiu-se como um instrumento fundamental para a
coleta de dados iniciais da pesquisa, fornecendo informacdes que subsidiaram a
analise dos resultados e dialogaram com os dados obtidos por meio do grupo focal,
permitindo uma compreensao mais ampla e consistente do fendmeno investigado.
Nesse sentido, o questionario cumpriu um papel introdutério e estruturante na
pesquisa, ao oferecer um panorama inicial das caracteristicas do grupo investigado,
possibilitando que os dados qualitativos obtidos posteriormente fossem analisados a
luz do perfil pessoal e profissional das docentes participantes.

Cabe destacar que o questionario nao foi utilizado de forma isolada, mas
articulado ao grupo focal, assumindo um papel complementar no desenho
metodolégico da pesquisa. Enquanto o questionario possibilitou a obtencdo de
dados mais objetivos e a caracterizagao inicial do perfil pessoal e profissional das
participantes, o grupo focal permitiu o aprofundamento das questbes levantadas,

favorecendo a emergéncia de discursos, experiéncias compartilhadas e reflexdes
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coletivas sobre o ensino de gramatica e o uso de tecnologias digitais. Essa
articulacdo entre instrumentos quantitativos e qualitativos estd em consonancia com
a perspectiva defendida por Goldenberg (2004), ao afirmar que a combinagao de
diferentes técnicas de coleta de dados contribui para uma compreensdo mais ampla
e consistente do fendbmeno investigado, fortalecendo a validade interpretativa da
pesquisa. Assim, os dados provenientes do questionario serviram de base para
orientar e contextualizar as discussdes desenvolvidas no grupo focal, estabelecendo
um dialogo metodolégico entre os diferentes procedimentos adotados.

A préxima segao dedica-se a conceituagédo do grupo focal como procedimento
metodolégico e instrumento de coleta de dados de natureza qualitativa, que
possibilita aprofundar as percepgdes, experiéncias e sentidos atribuidos pelas
participantes aos temas investigados. Diferentemente do questionario, que permitiu
tracar o perfil pessoal e profissional das docentes, o grupo focal favorece a interagao
entre as participantes, promovendo a construcdo coletiva de discursos e a

emergéncia de consensos, divergéncias e processos de negociacédo de sentidos.

4.4 Grupo focal

A metodologia do grupo focal esta alicercada na abordagem qualitativa e
possibilita uma exploracdo mais aprofundada das percepcdes, experiéncias e
opinides dos participantes. Destaca-se pela capacidade de captar ndo apenas o
conteudo das falas, mas também as interagcbes entre os membros do grupo,
permitindo identificar consensos, divergéncias e nuances nos posicionamentos.

Duarte e Barros (2005, p. 181) definem o grupo focal como

um tipo de pesquisa qualitativa que tem como objetivo perceber os
aspectos valorativos e normativos que sao referéncia de um grupo em
particular. Sdo na verdade uma entrevista coletiva que busca
identificar tendéncias. A maior busca é a de compreender e nao inferir
nem generalizar. (Duarte e Barros, 2005, p. 181)

Assim, por meio da interagdo em grupo, é possivel observar dinamicas
sociais, identificar padrées de pensamento e aprofundar temas relevantes que

podem n&o emergir em entrevistas individuais. Este método contribui
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significativamente para a compreensdo contextualizada dos fenémenos
investigados, enriquecendo a analise dos dados obtidos.

Neste trabalho, o grupo focal foi aplicado com as professoras participantes da
pesquisa, a partir de um roteiro de base (Apéndice B), proporcionando um espago
de didlogo onde estes poderdo expressar livremente as suas opinides e discutir
coletivamente sobre o tema em analise — o uso das plataformas digitais no
processo de ensino-aprendizagem da gramatica. Esta abordagem visa nao apenas
recolher dados, mas também promover a reflexao e a partilha de experiéncias entre
as docentes, o que pode contribuir significativamente para a profundidade e riqueza
dos resultados obtidos.

Como referem Duarte e Barros (2005, p. 183), “O Grupo Focal € altamente
recomendavel quando se quer ouvir as pessoas, explorar temas de interesse em
que a troca de impressbdes enriquece o produto esperado, quando se quer
aprofundar o conhecimento de um tema.” Nesse sentido, o uso do grupo focal nesta
investigacao justifica-se plenamente, uma vez que permite captar ndo apenas as
opinides individuais dos alunos, mas também as interagdes, acordos e discordancias
que emergem da discussdo coletiva. Esse ambiente de partilha estimula a
construgdo conjunta de significados e possibilita o surgimento de insights que
poderiam nao surgir em contextos mais formais ou individuais de recolha de dados.
Assim, esta técnica revela-se particularmente adequada para compreender de forma
mais aprofundada as representagdes e vivéncias dos alunos no que diz respeito ao
uso das plataformas digitais no ensino da gramatica.

A proxima secao apresentara os participantes desta pesquisa, o perfil dos
envolvidos, os critérios de seleg¢ao utilizados, bem como o contexto em que estao
inseridos. Esta descricdo é fundamental para compreender a relevancia das suas
contribuicbes e a forma como a sua participacdo influencia a construgdo e a

interpretacao dos dados recolhidos.

4.4.1 As participantes e o grupo focal

O grupo focal foi realizado na prépria escola em que as professoras atuam, o
que contribuiu para a viabilidade do estudo, facilitando a participagdo das

envolvidas, a organizacdo do encontro e a adequagdo dos horarios, além de
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proporcionar um ambiente familiar e favoravel a troca de experiéncias e opinides.
Inicialmente, a mediadora do grupo focal, autora desta dissertagdo, apresentou
brevemente o funcionamento da atividade, esclarecendo seus objetivos e
destacando que nao haveria julgamentos, mas sim um espago aberto para a livre
expressao de opinides, percepgdes e vivéncias.

Apdos esse momento inicial, as participantes responderam a um questionario
estruturado, disponibilizado nos apéndices, aplicado de forma individual e sem
identificagdo nominal, garantindo o anonimato e a confidencialidade das informacdes
fornecidas. O instrumento possibilitou tragcar o perfil de cada participante,
contemplando dados relacionados a formagao académica, a trajetoria profissional e
a cursos de formacgao continuada, contribuindo para a compreensao do contexto em
que estdo inseridas e para a analise dos dados produzidos ao longo do estudo.
Assim, a apresentacao das participantes da pesquisa, neste topico, fundamenta-se
nas informacdes obtidas por meio desse questionario, respondido pelas proprias
docentes.

Esta pesquisa contou com um total de 4 participantes, todas professoras de
Lingua Portuguesa dos Anos Finais do Ensino Fundamental da rede publica
estadual. As participantes sao todas do sexo feminino, sendo cada uma responsavel
por um dos anos do EF Il (6°, 7°, 8° e 9°). E importante destacar que, embora o
grupo analisado seja reduzido, ele se mostra representativo, uma vez que as quatro
professoras participantes correspondem a quase totalidade dos profissionais
atuantes no contexto investigado.

A identidade das participantes sera preservada para garantir o sigilo ético da
pesquisa. As professoras serao identificadas pelas letras "P" seguidas de
numeracgao de 1 a4 (P1, P2, P3 e P4).

P1 — a participante tem 27 anos, formou-se em 2020 em Letras/Portugués e
possui poés-graduacdo em Gestdo Escolar e Coordenagdo Pedagdgica. Atua na
docéncia ha cinco anos, lecionando para turmas do 6° ano (na escola estadual em
foco), e trabalha tanto na rede estadual quanto na rede particular de ensino.
Questionada sobre a realizacdo de cursos de formagao continuada, a professora
afirmou que costuma participar desse tipo de formagao, contudo, néo realizou cursos
especificos voltados a gramatica ou a literacia midiatica, tematica central deste

trabalho.
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P2 — a participante tem 39 anos, formou-se em 2014 em Letras —
Portugués/Inglés e nao possui especializagdo. Atua na docéncia ha quatorze anos e
leciona para turmas do 7° ano. Atualmente, trabalha exclusivamente na rede
estadual de ensino. A professora relata que costuma participar de cursos de
formagao continuada e que ja realizou formagdes especificas na area de gramatica,
entretanto, afirma nunca ter participado de cursos voltados a literacia midiatica.

P3 — a participante tem 49 anos, formou-se recentemente em Letras —
Portugués (2025) e ainda ndo possui curso de especializagdo. Atua na docéncia ha
sete meses, lecionando para turmas do 8° ano, exclusivamente na rede estadual de
ensino. Relata que participa de formagbes continuadas e ja realizou cursos
especificos sobre gramatica, contudo, ndo possui formacédo voltada a literacia
midiatica.

P4 — a participante tem 52 anos, formou-se em 1996 em Letras —
Portugués/Literatura e atualmente cursa poés-graduagdo em Supervisdo Escolar.
Atua na docéncia ha vinte e quatro anos e, na escola de interesse deste trabalho,
leciona para turmas do 9° ano, além de atuar nas redes municipal e estadual de
ensino. Quando questionada sobre a realizagdo de cursos de formagao continuada,
a professora afirma participar dessas formagdes por exigéncia da mantenedora ou
por interesse proprio. Também menciona que nunca realizou cursos especificos
sobre gramatica, embora tenha participado de diversos cursos nos quais o tema
estava inserido; quanto a literacia midiatica, relata que nunca realizou formacdes
nessa area.

A partir do desenho do perfil de cada participante, percebe-se que ha uma
variedade de idades e de tempo de docéncia, abrangendo desde professoras em
inicio de carreira até profissionais com longa trajetoria no magistério. Ademais, em
relagdo as formacdes continuadas, observa-se que todas as participantes relatam
algum tipo de envolvimento com esse processo formativo, ainda que por motivagdes
distintas, como exigéncia institucional ou interesse pessoal. No entanto, nota-se que
as formacgbes realizadas concentram-se majoritariamente na area de gramatica,
sendo escassa ou inexistente a participacdo em cursos especificos voltados a
literacia midiatica. Esse dado evidencia uma lacuna formativa comum ao grupo,
aspecto relevante para a compreensao das praticas docentes e para a analise das

percepcoes das participantes acerca da tematica central deste estudo.
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O grupo focal, com duragdo de 34 minutos, foi realizado na escola em que as
professoras atuam, em um espago previamente organizado para favorecer a
interacdo e a troca de experiéncias entre as participantes. A sessao foi registrada
por meio de gravacdo de audio e video, com o consentimento das professoras,
tendo como objetivo principal subsidiar uma analise mais aprofundada das falas, das
interacbes e das expressdes nao verbais, consideradas relevantes para a
interpretacéo dos dados.

Durante a condugédo da conversa, foram utilizados slides como recurso de
apoio, com a finalidade de orientar a discussao, apresentar conceitos-chave e
estimular a reflexdo coletiva sobre os temas abordados. Esse material visual
contribuiu para a sistematizacdo das falas e para o engajamento das participantes,
funcionando como elemento mediador do dialogo e favorecendo a construgao
conjunta de sentidos ao longo do grupo focal.

No capitulo seguinte, sera apresentada a analise dos dados coletados por
meio do grupo focal, com base nas falas das participantes e nas interagdes
estabelecidas durante a atividade, buscando-se interpretar os resultados a luz do

referencial tedrico que foi fundamentado nesta pesquisa.
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5 ANALISE DOS RESULTADOS

A andlise dos dados do grupo focal permitiu identificar concepgdes, praticas e
tensdes recorrentes no ensino de Lingua Portuguesa, com énfase no ensino de
gramatica e na insergdo da literacia midiatica no contexto escolar. O exame do
material baseou-se em trechos selecionados das falas das professoras participantes,
articulados ao referencial tedérico que fundamenta a pesquisa e em dialogo direto
com seus objetivos. A transcrigdo integral do grupo focal encontra-se no Apéndice C.

A primeira questdo motivadora langada para a discusséo do grupo focal foi
sobre concepgdes e praticas de gramatica: “Quando vocés pensam em ensinar
gramatica, o que vem em mente?”. A partir dessa questdo, percebeu-se que a
maioria das professoras associa o ensino de gramatica ao ensino de regras e o
considera essencial para a organizacgao e escrita de textos, como podemos observar
nas seguintes falas:

P4 — Eu acho que a gramatica nos ajuda a organizar um
texto, né? Ela tem que ser ensinada pra que o aluno
consiga colocar em pratica na hora que ele for produzir
um texto.

P1 — As vezes a gente & o texto do aluno e ai a gente
percebe que ele esta cometendo varios erros gramaticais,
né? E ai muitas vezes ele ndo tem conhecimento daquele
conteudo em si. Entdo, sem essa parte, ele nao vai
conseguir aplicar aquilo no texto. Porque ai a gente parte
para aquele conceito |a das variagdes linguisticas, muitas
vezes da gramatica descritiva mesmo, que ele acaba
aplicando os conceitos da fala na escrita, mas
gramaticalmente, da forma normativa, ndo esta bem
correto, né?

As respostas das participantes indicam que a gramatica € concebida,
predominantemente, sob uma perspectiva normativa, estreitamente associada a
corregcao linguistica e a organizagdo da escrita. Essa visdo aproxima-se das
concepgdes defendidas por Bechara (2009) e Cegalla (1989), que entendem a
gramatica normativa como um conjunto de regras voltadas a padronizagdo da lingua
e a delimitacdo entre usos considerados “corretos” e “incorretos”. As falas das
professoras evidenciam, assim, uma compreensao de gramatica vinculada a funcao
reguladora da lingua, tomada como instrumento essencial para assegurar a

adequacao da producao escrita as convengdes da norma-padrao.
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Além disso, observa-se que a gramatica € frequentemente mobilizada como
parametro para a identificacdo das dificuldades apresentadas pelos alunos na
producao escrita. Ao afirmarem que, na leitura dos textos, tornam-se evidentes
‘erros gramaticais” decorrentes da falta de dominio do conteudo, as docentes
reforcam a concepgdo de que o conhecimento das regras gramaticais é condigéo
indispensavel para uma escrita considerada adequada no contexto escolar. Essa
perspectiva dialoga com o modelo tradicional de ensino gramatical criticado por
autores como Possenti (1996), que problematiza a crenga de que o dominio da
nomenclatura e das regras gramaticais garante, automaticamente, uma melhor
competéncia de leitura e escrita.

Embora as participantes reconhegam a existéncia das variagdes linguisticas e
mencionem a gramatica descritiva, observa-se que essas perspectivas aparecem de
forma secundaria e, muitas vezes, associadas a desvios em relacido a
norma-padrao. Quando uma das professoras afirma que o aluno “acaba aplicando
0s conceitos da fala na escrita, mas, gramaticalmente, da forma normativa, ndo esta
bem correto”, evidencia-se a tensao entre os usos reais da lingua e as exigéncias
normativas da escola. Essa fala sugere que, mesmo havendo consciéncia sobre a
diversidade linguistica, o ensino de gramatica permanece orientado pela norma,
sobretudo no que se refere a producgao escrita.

Dando continuidade a discussdo, questionou-se como as professoras
costumam trabalhar os conteudos gramaticais em sala de aula. A maioria das
participantes destacou que € necessario partir do ensino das regras gramaticais para
que os alunos compreendam os conceitos e consigam aplica-los em atividades de
leitura e escrita. Além de que, para elas, a gramatica constitui o conteudo basilar da
Lingua Portuguesa, estando presente de forma transversal em todos os anos

escolares.

P2 — Geralmente por regras, dentro de um texto,
analisando a partir do texto. Mas, na minha opinido, se a
gente ndo mostrar as regras ali, 0 que é certinho, eles

nao compreendem.

P1 — As vezes, tu pergunta para eles, ah, o que é um

substantivo? Muitas vezes ndo sabem nem definir o que
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€. Entao, tu parte desse principio do que é, o que é o
conhecimento prévio deles, um brainstorming, assim. E
ai, depois, a gente vai tentando, assim, explicando o que
se entende com o substantivo, quais sdo as
classificagdes. Ai, vai vendo dentro do texto, como eles

estdo aplicando. Entdo, € um pouco mais regrado.

Essa perspectiva mostra-se diretamente relacionada a organizagao curricular
do Ensino Fundamental, especialmente nos Anos Finais, etapa em que a gramatica
tende a ocupar um espago de maior visibilidade no ensino de Lingua Portuguesa. As
participantes P2 e P3 corroboram a fala de P4 ao afirmarem que, na escola em que
atuam, ndo ha uma cobranca explicita da chamada “gramatica pura”, desvinculada
de textos ou praticas de linguagem. Contudo, a prépria P4 pondera que é justamente
na BNCC referente aos Anos Finais do Ensino Fundamental que o trabalho com
conteudos gramaticais se apresenta de forma mais recorrente e sistematizada, o
qgue acaba por reforgar a centralidade da gramatica nessa etapa da escolarizagao.

Essa constatacédo reforca a andlise de que ha uma distancia entre as
orientagdes da BNCC (2018), que propde a articulagdo entre analise linguistica e
praticas de linguagem, e a realidade do trabalho docente. Como discutido
anteriormente, essa lacuna pode ser atribuida a formacéo inicial e continuada dos
professores, bem como a forca de concepgdes normativas historicamente
enraizadas no imaginario escolar.

Ao serem questionadas sobre o interesse dos alunos pelos conteudos
gramaticais, as professoras foram unanimes em afirmar que, de modo geral, esses
conteudos nao despertam grande engajamento. P3 observa que alguns estudantes
apresentam maior facilidade, enquanto aqueles que ndo compreendem os conceitos
tendem a demonstrar resisténcia ao aprendizado. Essa percepg¢ao dialoga com o
que autores como Possenti (1996) e Neves (2003) apontam ao criticarem um ensino
de gramatica centrado na memorizacdo de regras e na rotulagdo de categorias,
frequentemente desvinculado de praticas significativas de uso da lingua, o que
contribui para a desmotivacao dos alunos.

Nesse sentido, ganha destaque a fala de P4 ao afirmar que o interesse dos
estudantes “depende da forma que a gente apresenta a gramatica’. Tal

posicionamento aproxima-se das propostas defendidas por Neves e Coneglian
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(2023), que ressaltam a importancia de um ensino gramatical ancorado no uso
efetivo da lingua e na reflexdo sobre os efeitos de sentido produzidos nos textos.
Também dialoga com as contribuicoes de Geraldo (2024), ao apontar a necessidade
de integrar o ensino da gramatica as praticas de leitura e escrita, de modo a torna-la
mais significativa.

Continuando a discussao sobre o ensino de gramatica, vinculada a questao
anterior, questionaram-se os principais desafios enfrentados pelas professoras em
sala de aula. Entre os aspectos mais recorrentes, destacou-se a falta de interesse
dos alunos e a dificuldade de propor praticas diferenciadas que rompam com o
modelo tradicional de ensino. Esse desafio é explicitado na fala de P4 “E, um desafio
€ despertar o interesse de todos, por parte de todos, né? E de fazer alguma coisa
diferente, também, é um desafio” e P1, ao afirmar que “se a gente vai utilizar um
jogo, acaba sendo 0 mesmo exercicio passado impresso que vai para o jogo, uma
transposi¢cao do meio s¢”, indicando que, muitas vezes, a mudanga de suporte nao
implica, necessariamente, uma mudanga metodologica.

Tal percepgao dialoga com a critica de Possenti (1996), ao afirmar que o
ensino de gramatica tende a fracassar quando se restringe a repeti¢cao de exercicios
mecanicos, descontextualizados do uso real da lingua, mesmo quando
apresentados sob formatos considerados mais atrativos. Para o autor, a simples
mudanga de estratégia ou de recurso ndo garante aprendizagem significativa se a
gramatica continuar sendo tratada como um fim em si mesma, e ndo como
instrumento de reflexdo sobre as praticas de linguagem. Sendo assim, o desafio
central ndo reside apenas na motivagdo dos alunos, mas na necessidade de
ressignificar o ensino gramatical, articulando-o as situagbes concretas de leitura,
escrita e interagdo, de modo que o aluno compreenda a funcionalidade da gramatica
na construcao de sentidos.

P3 traz a informagao de que, para aprender, € necessario praticar, ainda que
reconhega que decorar regras gramaticais seja uma atividade pouco atrativa para os
alunos, mas, ainda assim, necessaria. Ao destacar a importancia da pratica, a
professora evidencia que os exercicios de fixagdo cumprem um papel relevante no
processo de aprendizagem, desde que ndo se restrinjam a memorizagdo mecanica.
Embora critique esse tipo de abordagem, sua fala ndo desconsidera a importancia
da norma padrao, mas a compreende como parte de um processo mais amplo, que

envolve o uso recorrente da lingua em contextos significativos. Dessa forma, a
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gramatica normativa ndo aparece como um fim em si mesma, mas como um
instrumento que se consolida a partir da pratica, da leitura e da familiaridade com os
usos socialmente legitimados da lingua.

A professora aponta, ainda, que outro caminho possivel para a aprendizagem
€ a leitura, ao afirmar que “eu disse pra eles que muita coisa eu ndo sei pela regra,
eu sei que é assim, por qué... vocés sabem que ‘taxi’ tem acento, por qué? Porque
nunca viram a palavra ‘taxi’ sem acento”. Essa perspectiva evidencia uma
compreensao de aprendizagem linguistica baseada na recorréncia e no contato
frequente com os usos da lingua, aproximando-se da concepg¢ao defendida por
Possenti (1996), segundo a qual o dominio da lingua ndo se constrdi prioritariamente
pela memorizagao de regras, mas pela exposi¢cao continua a praticas significativas
de leitura e escrita. Para o autor, “conhecer uma lingua é uma coisa e conhecer sua
gramatica é outra”, o que reforga a ideia de que a internalizagdo de regularidades
linguisticas ocorre, muitas vezes, de forma implicita, a partir do uso.

Em contrapartida, P2 argumenta que “as vezes a gente critica tanto a
gramatica, mas os concursos cobram, né”, trazendo a tona a dimens&o social e
institucional da norma padrdo. Essa fala evidencia a tensédo recorrente entre as
concepgdes de ensino de lingua voltadas para o uso e as exigéncias externas de
avaliagao e selegao, nas quais o dominio da gramatica normativa ainda ocupa lugar
central. Tal posicionamento dialoga com Antunes (2007), ao afirmar que a escola
nao pode ignorar o prestigio social da norma padrao, devendo, contudo, evitar um
ensino puramente prescritivo. Assim, a fala da P2 nao invalida a perspectiva
funcional defendida por Possenti (1996), mas refor¢a a necessidade de um ensino
de gramatica que equilibre a reflexdo sobre o uso da lingua com a preparagao dos
alunos para contextos formais de avaliagdo, articulando pratica, leitura e
sistematizacdo normativa.

Também foi investigado se as professoras conheciam a distingdo entre
gramatica normativa e gramatica descritiva. A maioria das participantes afirmou nao
ter familiaridade com essas nomenclaturas teoricas. Apenas a professora P1
demonstrou reconhecer essa diferenga, ao afirmar que “A normativa ela apresenta
as regras, que a gente acaba trabalhando em sala de aula. E a descritiva, ela busca
partir mais do conhecimento, de como ela € usada no dia a dia, descrever o uso da

gramatica, da pratica né”.
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Dando continuidade a questdo, apés uma exposicdo de conceitos,
perguntou-se qual dessas abordagens estaria mais presente em suas aulas. A
professora P4 avaliou que ambas se fazem presentes, explicando que o trabalho
geralmente se inicia a partir da analise de situagdes do cotidiano relatadas pelos
alunos, para, posteriormente, avancgar para a sistematizagdo das regras. De modo
semelhante, P1 destacou a distingdo entre usos da lingua na fala e na modalidade
formal, ressaltando que o trabalho com variagao linguistica também se insere em

uma perspectiva descritiva.

P4 — Eu acho que as duas. Quando a gente faz essa
primeira analise, quando eles relatam fatos do cotidiano
que eles aplicam tais conhecimentos e ai depois tu vai
pra regra.

P1 — E a diferenga também né, na fala é assim, no jeito
formal é assim. E quando trabalhamos variagao

linguistica, ai € descritiva também.

Ademais, ao serem questionadas sobre a discussao desses temas entre
professores da area, a maioria afirmou que isso raramente ocorre, principalmente
em razao da falta de momentos de encontro. O fato de as professoras afirmarem
que raramente discutem essas questdes entre colegas evidencia a auséncia de
espacos sistematicos de didlogo e formagao continuada sobre o tema, o que pode
contribuir para a manutengdo de praticas pouco fundamentadas teoricamente,
apesar de alinhadas, em certa medida, a concepgdes contemporaneas de ensino de
gramatica.

Nesse sentido, corroboram-se as reflexdes de Alvarado-Prada, Freitas e
Freitas (2010), que ressaltam que a formagao continuada se configura como um
processo de aprendizagem ao longo da vida, no qual o docente se desenvolve
individual e coletivamente a partir das relagcdes estabelecidas em seu espaco de
trabalho e de sua trajetéria histérica, social e profissional.Ou seja, com essa falta de
tempo para momentos de discussao de troca entre os professores, fragilizam-se as
possibilidades de construgéo coletiva de saberes docentes, bem como os processos

de reflexdo critica sobre as praticas pedagogicas.
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Para finalizar a segéo especifica sobre gramatica, as professoras comentaram
sobre como os alunos reagem as aulas que envolvem o ensino de regras e normas

da lingua. Tivemos alguns pontos importantes citados:

P4 — Vou te dizer que tem alguns que gostam de anotar
e saber as regras e outros detestam, acham que aquilo
nao serve pra nada [...] Talvez alguns também porque
foram habituados e sabem que vao ser cobrados por
aquilo que o professor ta passando, que sabem que vai
cair na prova.

P1 — E alguns gostam de entender também, “ai olha s6,
que legal, ndo sabia isso.”

P3 — Mas isso € bem a minoria.

Observa-se, inicialmente, uma polarizacdo nas atitudes dos estudantes:
enquanto alguns demonstram interesse em anotar e compreender as regras
gramaticais, outros expressam rejeigao, por considerarem que esse tipo de conteudo
‘ndo serve para nada”, como aponta P4. Essa divisdo corrobora as criticas de
Possenti (1996) ao ensino de gramatica pautado na transmisséo de regras e na
memorizagao de conteudos, uma vez que tal abordagem tende a atribuir sentido ao
estudo gramatical apenas pela légica da avaliagdo, e ndo pela sua relevancia nas
praticas reais de linguagem.

A fala de P4 também revela que parte do engajamento dos alunos decorre de
um processo de habituacdo e da consciéncia de que o conteudo sera cobrado em
provas, o que reforga a dimensdo instrumental e avaliativa do ensino gramatical.
Essa constatagdo aproxima-se das reflexdes de Bechara (2009) e Cegalla (1989),
cuja concepgao normativa de gramatica historicamente sustenta praticas escolares
centradas no cumprimento de regras e na verificagdo do “acerto” ou “erro”,
frequentemente desvinculadas da producao de sentidos nos textos.

Por outro lado, a observagao de P1, ao mencionar alunos que se mostram
curiosos e interessados em compreender determinados fendmenos linguisticos (“que
legal, ndo sabia iss0”), ainda que em numero reduzido — como ressalta P3 —,
aponta para o potencial do ensino de gramatica quando este é compreendido como

espaco de reflexdo sobre a lingua. Essa perspectiva aproxima-se das propostas de
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Neves (2003; 2006) e Neves e Coneglian (2023), que defendem uma abordagem em
que a gramatica emerge da reflexdo sobre os usos reais da linguagem, despertando
a consciéncia linguistica dos alunos. No entanto, o fato de esse interesse ser
descrito como minoritario sugere que tais momentos ainda ndo constituem a base
das praticas pedagdgicas, permanecendo subordinados a uma légica normativa e
prescritiva.

A etapa seguinte da discussao voltou-se a literacia midiatica. Ao serem
questionadas acerca de seus conhecimentos sobre o tema, a maioria das
professoras afirmou ndo o conhecer. Entretanto, a fala da professora P3 — “eu acho
que a gente faz isso, mas nado sabemos dessa nomenclatura” — revela que
determinadas praticas associadas a literacia midiatica ja estdo presentes no
cotidiano escolar, ainda que desenvolvidas de forma intuitiva e sem respaldo
conceitual sistematizado. Essa constatagao reforca a importancia de compreender o
professor como sujeito ativo de sua formagdo, e ndo como mero executor de
prescricdes tecnoldgicas, uma vez que sao as experiéncias, saberes e reflexdes
construidos no exercicio da docéncia que possibilitam a emergéncia de praticas
pedagogicas mais autbnomas, contextualizadas e coerentes com as demandas
contemporaneas da educacao. Para que as participantes tivessem uma visdo e um
conhecimento maior sobre o assunto, a pesquisadora/mediadora realizou uma
exposicao sobre a definicdo do conceito de literacia midiatica.

A partir disso, as professoras relataram os tipos de textos midiaticos que
costumam utilizar nas aulas de Lingua Portuguesa. Entre os géneros mencionados,
destacaram-se memes, reportagens e tirinhas; no entanto, observou-se que o uso
de reportagens e noticias foi 0 mais presente nas praticas docentes.

A predominancia das reportagens/noticias pode indicar uma escolha pautada
mais pela tradicdo escolar e pela legitimidade atribuida a géneros jornalisticos
“formais” do que por uma exploragédo ampla e critica da diversidade de géneros que
circulam nas midias digitais. Tal dado dialoga com o que a literatura aponta como
uma tendéncia de reproducdo de praticas tradicionais em novos suportes, conforme
alerta Travaglia (2021), quando a tecnologia é utilizada sem uma mudancga efetiva na
concepgao de linguagem.

Relacionando as midias digitais as questbes de linguagem, ao serem
indagadas sobre a influéncia dessas midias na fala e na escrita dos alunos, as

professoras relataram perceber uma interferéncia significativa, sobretudo no que se
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refere ao uso da norma padrdo. A professora P3, ao comentar uma atividade sobre

acentuacao grafica, destacou que:

P3 — Eu tava trabalhando acentuacéo agora, né. Isso é
uma coisa que acaba atrapalhando até a gente.
Esquecemos de colocar os acentos. Por qué? Por causa
do bendito do WhatsApp, que escreve tudo pra ti, tu ndo

precisa mais pensar.

A fala da docente revela uma concepcéo recorrente no ambiente escolar,
segundo a qual os recursos das midias digitais — como a escrita automatica e os
corretores ortograficos — impactam negativamente o desenvolvimento da escrita
formal, ao reduzir a necessidade de reflexao consciente sobre as regras da lingua.
Essa percepcdo evidencia uma tensdo entre as praticas linguisticas digitais,
marcadas pela informalidade e pela rapidez, e as exigéncias escolares de
padronizagao e corregao linguistica.

No entanto, a luz dos estudos sobre literacia midiatica digital (Buckingham,
2010; Rojo, 2012), tais praticas ndao devem ser compreendidas apenas como
obstaculos a aprendizagem, mas como manifestacdes de novos letramentos que
demandam um trabalho pedagdgico voltado a reflexdo critica sobre os diferentes
usos da lingua.

Ao serem questionadas sobre a influéncia da gramatica na contribuicdo para
uma leitura critica das midias, as professoras destacaram a pontuacdo como um
elemento essencial na construcdo e na interpretagcdo dos sentidos textuais. A

professora P3 enfatiza essa relagdo ao afirmar que:

P3 — Pra tu poder analisar criticamente, tu precisa saber
que um ponto, uma virgula, um acento muda todo o

sentido, por isso é importante, ndo adianta fugir disso.

A fala da docente evidencia o reconhecimento de que os recursos gramaticais
exercem papel decisivo na organizagao do texto e na producdo de sentidos, sendo

fundamentais para uma leitura mais atenta e reflexiva dos discursos midiaticos.
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De modo complementar, a professora P1 relaciona o dominio da gramatica a
prépria compreensao do texto e a capacidade de identificar possiveis estratégias de
manipulacéao:

P1 — E até a prépria compreensdao do que se esta
escrevendo, se tu vai entender realmente aquilo [...] As
vezes, até a interpretacao, por conta dos conhecimentos
tdo superficiais, tu nao consegue compreender a
mensagem, pode ser manipulado, pois n&do tem as
competéncias necessarias para perceber essa

manipulacéo.

Essas percepgdes dialogam com autores como Travaglia (2021), que defende
o ensino de gramatica voltado a construgdo de sentidos nos textos, e com
Buckingham (2010), ao destacar que a leitura critica das midias exige habilidades
que vao além da decodificagdo, envolvendo a andlise da linguagem, da
intencionalidade e das escolhas discursivas. Assim, embora as professoras fagcam
referéncia a elementos tradicionalmente associados ao ensino normativo, como
pontuacdo e acentuacdo, suas falas indicam uma compreensdo de que esses
recursos sao fundamentais para a interpretacdo e para a formacgao de leitores
criticos.

Apesar de o uso das midias digitais em sala de aula ter sido apontado pelas
professoras como algo “adorado” pelos estudantes, também foram mencionadas
resisténcias e dificuldades para a insercao efetiva dessas tecnologias nas praticas
pedagogicas. Entre os principais entraves, destacou-se a falta de recursos materiais,
especialmente apos a proibicdo do uso de celulares no ambiente escolar. A

professora P1 exemplifica essa situacao ao afirmar:

P1 — Eu acho que uma dificuldade que enfrentamos é a
questdo dos recursos, agora com a proibicao do celular,
ai tem que ficar dependendo dos Chromes’, ai é uma

disputa pra ver quem vai usar.

” Notebook que roda o Chrome OS, o sistema operacional do Google derivado do Chromium (o
projeto por tras do navegador Google Chrome) para computadores. (Gogoni, 2024)
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A escassez de equipamentos e a instabilidade da internet também foram

ressaltadas por outras docentes:

P2 — Pra essa parte complicou um pouquinho. E a
prépria internet que ndo funciona as vezes ou nio tem

Chromes suficientes para todos.

Essas limitagbes estruturais impactam diretamente o trabalho docente,

gerando desmotivagéo e desgaste, como expressa a professora P3:

P3 — Sabe que muitas vezes eu t6 desistindo, porque é

mais estressante.

Além disso, as professoras apontam dificuldades relacionadas a literacia
digital dos alunos, especialmente no ensino fundamental. A professora P1 destaca
que, ao utilizar o computador, muitas vezes € necessario ensinar agbes basicas,
como ligar o equipamento, utilizar o teclado e inserir sinais graficos, o que demanda

mais tempo do que atividades realizadas no papel:

P4 — Tu acaba levando muito mais tempo pra

desenvolver uma atividade do que se fosse no

papel.

Tal situagao evidencia um descompasso entre o dominio que os estudantes
apresentam no uso de dispositivos méveis e as competéncias necessarias para o

uso do computador, conforme sintetiza a professora P1:
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P1 — Eles tém competéncia no celular, mas ndo no

computador.

Essas situagdes reforcam o argumento de Silva e Pinho (2025) de que a
auséncia de infraestrutura adequada constitui uma das principais barreiras para a
integracdo das tecnologias digitais na educagdo, mesmo quando ha interesse por
parte de professores e alunos. E essas falas também dialogam com as reflexdes de
Munari, Lindemann e Rebelo (2024), ao evidenciarem que a disparidade entre as
diretrizes propostas pela BNCC e as praticas pedagogicas efetivamente
desenvolvidas nas escolas constitui um dos principais entraves para a integragao
das tecnologias digitais no ensino.

Em seguida, o foco da discussdo do grupo focal voltou-se as plataformas
digitais Kahoot! e Wordwall. As professoras relataram que, entre as duas, o Kahoot!
é frequentemente mais utilizado em suas praticas pedagogicas, sobretudo por seu
carater dinamico, interativo e competitivo, elementos que favorecem o engajamento
e a participagao ativa dos alunos. Tal preferéncia pode ser compreendida a luz das
discussbes sobre ludicidade, uma vez que o Kahoot! mobiliza aspectos como
desafio, entusiasmo e envolvimento emocional, conforme apontam Teixeira (1995) e
Luckesi (2014), caracteristicas que contribuem para tornar o processo de
ensino-aprendizagem mais motivador. Contudo, destaca-se que P4 afirmou nao ter
utilizado nenhuma das duas plataformas, o que evidencia a heterogeneidade das
praticas docentes e reforca a existéncia de diferentes niveis de acesso, familiaridade
e segurancga pedagdgica no uso das tecnologias digitais.

Em contrapartida, o Wordwall mostrou-se menos explorado pelas docentes,
seja pela menor familiaridade com a plataforma, seja pela auséncia de formacao
especifica que possibilite um uso mais sistematico e pedagodgico de seus recursos. A
fala de P3 — “Esse Wordwall até ja me mostraram, mas nunca cheguei a usar’ —
ilustra de forma clara esse cenario, indicando que o simples contato com a
ferramenta ndo é suficiente para que ela seja efetivamente incorporada a pratica
docente. Essa constatacédo dialoga de maneira direta com as reflexdes de Imbernén
(2010) e Almeida e Valente (2011), ao evidenciar que a integragdo das TDICs
depende de processos formativos que promovam a reflexdo critica e a apropriacao
pedagdgica das tecnologias, e nao apenas o dominio técnico de suas

funcionalidades.
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Além do Kahoot! e do Wordwall, as professoras também mencionaram o uso
de outras plataformas digitais de jogos, como o Quizziz, o que demonstra uma
abertura para a utilizagao de recursos gamificados no contexto escolar. No entanto,
essa diversidade de ferramentas nao implica, por si s6, uma diversificagdo das
estratégias pedagogicas, uma vez que, conforme discutido antes, tais plataformas
tendem a ser utilizadas, majoritariamente, para a revisao de conteudos. Ainda assim,
as docentes foram unanimes ao afirmar que os alunos demonstram grande interesse
e satisfacdo diante dessas propostas gamificadas, o que reforca o potencial
motivacional dessas ferramentas no ambiente escolar.

Essa percepcao positiva por parte dos estudantes confirma os pressupostos
tedricos que defendem o uso do ludico e da gamificagdo como estratégias capazes
de favorecer o engajamento e a participacdo ativa dos alunos no processo de
aprendizagem (Teixeira, 1995; Sigiliano e Berno, 2021). Contudo, os dados também
evidenciam que esse potencial ainda encontra limites em sua dimensao formativa,
especialmente no que se refere ao desenvolvimento da reflexdo linguistica e da
literacia midiatica digital. Assim, torna-se evidente a necessidade de formagéao
continuada que auxilie os professores a ampliar as possibilidades de uso dessas
plataformas, superando uma abordagem centrada apenas no engajamento e na
motivagcdo, e avancando para praticas pedagogicas mais criticas, intencionais e
alinhadas as orientacées da BNCC e aos objetivos do ensino de gramatica.

Com relacao aos tipos de atividades realizadas nessas plataformas, a revisao
de conteudos foi a mais citada pelas docentes, o que revela que os recursos digitais
tém sido utilizados, predominantemente, como instrumentos de revisao e fixagdo de
conhecimentos previamente trabalhados em sala de aula. Quando o uso se
concentra majoritariamente nessa finalidade, observa-se uma tendéncia a
manutengcdo de praticas tradicionais de ensino, nas quais a gramatica continua
sendo abordada sob uma perspectiva normativa e prescritiva, ainda que agora
mediada por tecnologias digitais.

Essa constatagdo corrobora a critica de Travaglia (2021), ao alertar para o
risco da mera transposicido de praticas consolidadas do papel para o ambiente
digital, sem uma ressignificacdo metodoldgica. Segundo o autor, o uso das
tecnologias, por si sO, nao configura inovagao pedagdgica, sobretudo quando se
limita a reprodugao de exercicios tradicionais em formatos digitais. Assim, embora o

carater ludico e interativo das plataformas como Kahoot! e Wordwall contribua para o
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engajamento e a motivagado dos alunos, esse potencial tende a ser subaproveitado
quando nado ha um planejamento pedagodgico que explore as possibilidades
reflexivas, analiticas e contextualizadas que esses ambientes oferecem.

As participantes comentaram sobre a influéncia do uso dessas plataformas no
desenvolvimento da literacia midiatica, destacando que, a depender de como a
atividade é elaborada, tais competéncias podem, de fato, ser desenvolvidas. A

participante P1 ressalta, ainda, que

P1 — A competéncia digital sempre se desenvolve. E as
vezes aquele aluno que nao fixou o conteudo ali na sala
de aula, por ser gamificado, ele vai prestar atencao e ter

mais engajamento.

A fala da participante P1 — “A competéncia digital sempre desenvolve” —
revela uma percepgao recorrente entre professores de que o contato com
plataformas digitais ja implica, em algum nivel, o desenvolvimento da competéncia
digital. Essa compreensédo dialoga com o que a BNCC (2018) propde ao reconhecer
a cultura digital como parte constitutiva das praticas sociais contemporaneas e ao
indicar que o uso das TDICs pode ampliar repertérios e habilidades relacionadas a
navegacgao, a interagcdo e a resolucido de problemas em ambientes digitais. No
entanto, a luz do referencial da literacia midiatica, essa percepg¢ao pode ser
problematizada, uma vez que o desenvolvimento da competéncia digital ndo se
restringe ao uso instrumental das ferramentas, mas envolve também a capacidade
critica de interpretar, avaliar e produzir sentidos nos ambientes digitais (Buckingham,
2010).

Ao mencionar que alunos que “ndo fixaram o conteudo” em atividades
tradicionais passam a demonstrar maior atengao e engajamento quando a proposta
€ gamificada, P1 destaca o papel do ludico como elemento mediador do processo de
ensino-aprendizagem. Essa observagdo aproxima-se das contribuicdes de autores
como Teixeira (1995), Almeida (2009) e Luckesi (2014), que defendem a ludicidade
como um fator motivacional capaz de mobilizar dimensdes cognitivas, afetivas e
sociais dos estudantes. No contexto das plataformas Kahoot! e Wordwall, a

gamificacdo aparece como estratégia que favorece a participagéo ativa dos alunos,
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estimulando o interesse e a concentragao, especialmente daqueles que apresentam
dificuldades em metodologias mais tradicionais.

Além disso, o dado analisado sugere que as plataformas digitais podem
funcionar como instrumentos de mediacdo pedagogica que potencializam a
aprendizagem, ao permitir diferentes formas de acesso ao conteudo gramatical.
Essa constatagdo converge com Kenski (2012), ao afirmar que as tecnologias
podem induzir mudangas na organizagcdo do ensino, desde que integradas de
maneira intencional e coerente aos objetivos pedagogicos. No entanto, as falas das
participantes também indicam que esse potencial esta diretamente relacionado ao
planejamento do professor, reforgcando a ideia de que a literacia midiatica docente é
condicdo fundamental para que as plataformas digitais ultrapassem o uso
meramente instrumental ou motivacional.

Dessa forma, os dados analisados confirmam o referencial tedrico ao
evidenciar que o desenvolvimento da literacia midiatica e da competéncia digital
depende menos da ferramenta em si e mais das concepgbdes de ensino que
orientam a pratica pedagdgica. Quando utilizadas de forma planejada e reflexiva, as
plataformas digitais podem contribuir tanto para o engajamento dos alunos quanto
para uma aprendizagem gramatical mais significativa; entretanto, quando
desprovidas de intencionalidade pedagogica, correm o risco de se limitar a uma
gamificacdo superficial, sem impacto efetivo no desenvolvimento critico dos
estudantes.

As professoras apontam, novamente, como limites ao apoio e a inser¢cao das
tecnologias digitais no contexto escolar, a falta de recursos disponiveis, 0 que acaba
tornando o uso dessas ferramentas mais demorado e dificultoso. Nesse sentido, a

participante P4 menciona:

P4 — O Kahoot! antes eles podiam usar nos proprios

celulares, que facilitava, mas agora nao.

Diante disso, o uso dessas plataformas passa a ser percebido como mais
burocratico e complexo. A recorrente mencao a falta de recursos disponiveis reforca

que a integracédo das tecnologias digitais ndao depende apenas da disposi¢do ou do
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interesse docente, mas esta profundamente condicionada por fatores institucionais e
politicos, conforme apontam Silva e Pinho (2025) e a prépria BNCC (2018). Com a
restricdo de recursos, o professor passa a depender da infraestrutura escolar —
como laborat6rios de informatica, computadores ou internet estavel —, o que, muitas
vezes, ndo corresponde a realidade das escolas publicas. Esse cenario dialoga com
as reflexdes de Moran (2007; 2015), ao destacar que a ampliagdo dos espacos e
tempos de aprendizagem mediada pelas tecnologias s6 se efetiva quando ha
condicdes concretas de acesso e suporte.

Ao serem questionadas sobre se, de fato, se sentem preparadas para a
utilizacdo das tecnologias digitais em suas praticas pedagdgicas, as professoras
afirmam que “a gente sabe o que descobre sozinha” (P2), indicando que a formacéao
para 0 uso dessas ferramentas ocorre, majoritariamente, por meio de iniciativas
individuais e pesquisas realizadas por conta prépria. A fala das participantes
corrobora as reflexdes de Moran (2007; 2015), ao evidenciar que as transformacgdes
provocadas pelas tecnologias digitais nos processos de ensino-aprendizagem
exigem do professor novas competéncias, que nao podem ser desenvolvidas
apenas por meio da experimentacdo individual. Embora a autonomia docente seja
um elemento importante, ela n&o substitui politicas institucionais de formacéao
continuada que garantam condigdes para a integracédo critica e pedagogica das
TDICs as praticas de ensino.

As falas da professora P3, “O governo até oferece o uso de plataformas
digitais, mas n&o funciona assim né” e “Isso mais tem me atrapalhado na verdade”,
evidenciam uma percepgao critica das professoras em relagéo as politicas publicas
de incentivo ao uso das tecnologias digitais no contexto educacional. Isso reforca a
ideia de que a simples disponibilizagdo ou recomendag¢do do uso de plataformas
digitais ndo garante sua efetiva integracéo ao processo de ensino-aprendizagem. A
luz do referencial tedrico, essas falas dialogam com Kenski (2012) e Moran (2015),
que apontam que a incorporagdao das TDICs na educacdo exige mais do que
politicas de oferta de ferramentas; demanda condi¢cbes materiais adequadas,
suporte técnico, formacéo continuada e tempo pedagdgico para planejamento e
experimentacdo. Quando esses elementos ndo sdo assegurados, as tecnologias
tendem a ser percebidas pelos docentes ndo como aliadas, mas como fatores de
sobrecarga e dificuldade, conforme expresso pela afirmagdo de que “tem me
atrapalhado” (P3).
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Durante as discussées, a pesquisadora realizou uma apresentagao breve das
plataformas digitais de destaque dessa pesquisa as professoras participantes,
expondo algumas de suas funcionalidades e exemplificando diferentes tipos de
jogos disponiveis para fins pedagdgicos. Essa mediacdo teve como obijetivo
contextualizar o debate e favorecer a reflexdo coletiva sobre as potencialidades e
limites dessas ferramentas no ensino de Lingua Portuguesa.

A partir da exposi¢ao das atividades disponiveis nas plataformas Kahoot! e
Wordwall, observa-se a discussdo entre o “certo” e o “errado”. A mediadora
apresentou tanto jogos orientados por uma perspectiva descritiva quanto atividades
ancoradas em uma abordagem normativa da gramatica. No primeiro caso, ao propor
a diferenciagdo entre “tu vai” e “vocé vai’, a énfase desloca-se da correcao
automatica — expressa na ideia de que “o certo seria ‘tu vais” — para a
problematizagdo do uso linguistico em contexto, considerando a variagao regional e
as situacdes de formalidade.

Nesse sentido, a fala de P2 — “o certo pela gramatica normativa seria ‘tu
vais” — revela a internalizagdo da norma padrdo como principal critério de
legitimidade linguistica. Ao recorrer imediatamente a forma prescrita, a participante
evidencia como a tradigdo normativa ainda orienta, de maneira quase automatica, a
avaliagao das praticas de linguagem no contexto escolar. Ja a mediadora desloca o

foco para o uso real da lingua na comunidade:

Mediadora — no uso real, aqui na nossa regiao,
muita gente fala ‘tu vai’, e isso faz parte da

variedade linguistica.

Esse movimento dialoga com a perspectiva da gramatica descritiva e com os
estudos da variagao linguistica (como os de Bagno e Faraco), que defendem a
legitimidade das variedades regionais e o reconhecimento da lingua como pratica
social situada.

Quando as professoras afirmam que o formato de jogo pode ampliar o
engajamento dos alunos — “quando € s6 exercicio no quadro, eles ndo se envolvem
tanto” (P3) — emerge uma critica implicita ao modelo tradicional de ensino, ainda
fortemente centrado na exposicdo oral, no quadro e no livro didatico. Essa

observagéao indica que as docentes percebem limites nas metodologias expositivas e
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reconhecem a necessidade de estratégias que dialoguem com as praticas
contemporaneas de linguagem e com o repertorio digital dos estudantes.

Tal posicionamento aproxima-se de perspectivas tedricas que defendem que
a integragcdo das tecnologias digitais ao ensino deve estar vinculada a uma
intencionalidade pedagdgica consistente. Nao se trata de utilizar jogos apenas como
recurso motivacional ou de “gamificar” conteudos de forma superficial, mas de
mobilizar essas ferramentas como mediadoras da aprendizagem, capazes de
promover interagdo, reflexao e construgédo de sentidos. Assim, o recurso digital deixa
de ser um adorno metodoldgico e passa a constituir parte integrante da estratégia
didatica.

Entretanto, no segundo exemplo apresentado — o quiz classificatério voltado
a identificagcao de verbos transitivos e intransitivos — observa-se a permanéncia de
uma abordagem mais normativa e conteudista da gramatica. A fala de P4, ao
caracterizar essa proposta como “parte mais conteudista”, revela que as docentes
reconhecem o carater tradicional desse tipo de atividade, ainda centrado na
classificagdo e na nomenclatura gramatical. Ao mesmo tempo, justificam sua
manutencdo em fungdo das exigéncias avaliativas, especialmente aquelas
relacionadas a provas e avaliacbes externas.

Essa tensao evidencia um aspecto central do referencial teérico que sustenta
a pesquisa: a coexisténcia de diferentes concepcbes de gramatica na pratica
docente. O ensino efetivo ndo elimina a norma padrdo, mas negocia constantemente
entre demandas institucionais, expectativas sociais e propostas pedagogicas mais
criticas e contextualizadas. Desse modo, as falas revelam que a insergdo de
plataformas digitais ndo implica, por si s, uma ruptura com a tradicdo normativa; ao
contrario, essas ferramentas podem tanto reforcar praticas classificatérias quanto
abrir espago para abordagens mais reflexivas, a depender da concepgéo de lingua
que orienta o trabalho do professor.

Esse momento evidencia a importancia da mediagao formativa e do contato
orientado com as tecnologias digitais como estratégia para o desenvolvimento da
literacia midiatica docente. Conforme aponta Buckingham (2010), a apropriagao
critica das midias nao ocorre de forma espontanea, sendo fundamental a existéncia
de espacos de discussdo e experimentacdo que possibilitem aos professores
compreender ndo apenas o funcionamento técnico das ferramentas, mas também

seus usos pedagdgicos e implicagdes didaticas.
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Ainda que de forma breve, a apresentacido realizada pela pesquisadora
contribuiu para ampliar o repertério das participantes e estimular o didlogo sobre
praticas pedagodgicas mediadas por tecnologias. A partir da fala de P4 - Eu acho
interessante ver exemplos praticos, porque as vezes a gente até conhece a
plataforma, mas ndo sabe tudo o que da pra fazer nela -, revela-se a importancia da
demonstracdo concreta como estratégia formativa, capaz de transformar um
conhecimento superficial da ferramenta em compreensao mais aprofundada de suas
potencialidades pedagogicas. De modo semelhante, P3 destaca — Ah, que legal!
Fiquei curiosa pra saber sobre o Wordwall, que ainda ndo tive muito contato — ,
indicando que o momento despertou interesse e ampliou horizontes quanto ao uso
de recursos ainda pouco explorados em sua pratica.

No final do grupo focal, as docentes afirmaram que um dos principais
aprendizados decorrentes da conversa foi a distingdo entre gramatica normativa e
gramatica descritiva. Além disso, ao indicarem caminhos para aproximar o ensino de
gramatica da realidade digital dos alunos, destacaram a necessidade de maior
acesso a ferramentas digitais e de formacao especifica para seu uso. Nesse sentido,

a participante P1 afirma:

P1 — Acredito que sejam as ferramentas. Se tivéssemos
mais acesso e formacgao sobre essas ferramentas, e os
alunos também, seria possivel usar em mais aulas,
promover o letramento digital e, a partir disso, avancgar
para a literacia midiatica, porque, sem o letramento

digital, ndo é possivel desenvolver a literacia midiatica.

A participante P3 complementa essa perspectiva ao afirmar:

P3 — Nao adianta tu so6 se preocupar com o conteudo se
tu chega & e os alunos ndo sabem utilizar as

ferramentas.
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As participantes também comentam que, por atuarem na rede estadual de
ensino, atendem a muitos alunos pertencentes a classes sociais menos favorecidas,
que nao dispdem de acesso a recursos como celular e internet, o que acaba
dificultando ainda mais a implementagdo de praticas pedagogicas mediadas por
tecnologias digitais. A falta de recursos tecnoldgicos impede que os alunos
desenvolvam n&o apenas habilidades técnicas, mas também competéncias criticas
relacionadas ao uso, a andlise e a produgdo de conteudos midiaticos,
comprometendo o papel da escola como espago de formagao para a cidadania
digital.

De modo geral, as participantes avaliam o grupo focal de forma positiva,
indicando que o momento de dialogo ultrapassou a fungéo de instrumento de coleta
de dados e se constituiu também como espacgo formativo. A afirmacao de P4 — “foi
muito boa essa troca de ideias” — evidencia a percep¢cdo do encontro como
oportunidade de compartilhamento e construgcdo coletiva de sentidos. Na mesma
direcao, a fala de P1 — “a gente acaba refletindo sobre coisas que faz no dia a dia e
nem sempre para pra pensar’” — revela um movimento de metarreflexdo sobre a
prépria pratica docente. Esse aspecto € particularmente relevante em pesquisas de
abordagem qualitativa, nas quais o grupo focal ndo apenas registra opinides, mas
também favorece processos de conscientizagdo e problematizacdo das acgdes
cotidianas. Além disso, quando P3 menciona que passou a conhecer melhor a
ferramenta — “eu, pelo menos, ndo conhecia o Wordwall desse jeito” —
evidencia-se que o encontro também ampliou o repertério tecnolégico das
participantes, articulando discusséao teorica e exploragao pratica de recursos digitais.

Assim, as falas finais indicam que o grupo focal operou como espaco de
formacdo continuada, promovendo reflexdo critica, troca de experiéncias e
ampliacdo de conhecimentos, em consonancia com a perspectiva de que a

formagao docente se fortalece no dialogo e na construgao coletiva.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

Esta dissertagdo teve como objetivo investigar o ensino de gramatica no
contexto escolar contemporaneo, articulando diferentes concepgdes gramaticais ao
uso de plataformas digitais, especialmente o Kahoot! e o Wordwall, sob a
perspectiva da literacia midiatica. A partir da analise das percepcgdes de professoras
de Lingua Portuguesa dos Anos Finais do Ensino Fundamental, buscou-se
compreender as potencialidades, os limites e os desafios envolvidos na integragao
das plataformas Kahoot! e Wordwall as praticas pedagogicas voltadas ao ensino de
gramatica.

Os resultados evidenciam que, embora o ensino gramatical ainda se encontre
fortemente ancorado em abordagens normativas e prescritivas, as docentes
demonstram abertura para praticas mais dindmicas e reconhecem a necessidade de
ressignificar o ensino da gramatica, o que dialoga com as criticas de Possenti (1996)
e de Neves e Coneglian (2023) a centralidade excessiva da nomenclatura gramatical
e a dissociagao entre gramatica e uso efetivo da lingua. As falas das participantes
revelam, assim, a compreensao da importancia do ensino das regras gramaticais —
isto €, da gramatica normativa —, sem, contudo, excluir a analise dos usos da
lingua, correspondente a gramatica descritiva.

Nesse cenario, o uso das plataformas digitais Kahoot! e Wordwall foi
apontado como um recurso pedagdgico relevante para o aumento do engajamento
dos alunos, especialmente por seu carater Iludico, interativo e motivador,
corroborando as contribuicbes de Almeida (2009), Luckesi (2014) e Sigliano e Berno
(2021), que defendem a ludicidade como dimens&o fundamental do processo de
ensino-aprendizagem em diferentes faixas etarias. As professoras destacaram que
tais ferramentas favorecem a participagao ativa dos estudantes, tornam as aulas
mais atrativas e contribuem para a consolidacdo de conteudos gramaticais,
sobretudo quando articuladas a situagdes contextualizadas de uso da lingua.
Contudo, os dados também indicam que o simples uso das plataformas ndo garante,
por si s6, uma mudanga efetiva nas concepgdes de ensino, sendo fundamental que
essas ferramentas estejam integradas a um planejamento pedagdgico intencional e
coerente com os objetivos de aprendizagem.

Entre os principais desafios apontados pelas participantes, destacam-se a

insuficiéncia de formacado continuada voltada a literacia midiatica, as limitagdes
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estruturais das escolas e a falta de tempo para o planejamento de atividades que
integrem, de forma critica, tecnologia e conteudo, aspectos que se aproximam das
discussdes de Imbernén (2010), Moran (2007) e Almeida e Valente (2011) sobre a
necessidade de processos formativos reflexivos e contextualizados para a efetiva
integracdo das tecnologias as praticas pedagodgicas. Esses fatores contribuem para
que, muitas vezes, as plataformas digitais sejam utilizadas apenas como
instrumentos de refor¢o ou revisao, reproduzindo praticas tradicionais em um novo
suporte tecnologico. Tal constatagéo reforga a ideia de que a inovagéao pedagodgica
nao reside exclusivamente na tecnologia, mas na concepgéo de lingua e de ensino
que orienta o trabalho docente.

Dessa forma, os resultados desta pesquisa confirmam as hipéteses iniciais,
ao evidenciar que o uso das plataformas digitais pode contribuir para a
ressignificagdo do ensino de gramatica, desde que associado a uma abordagem que
valorize a lingua em uso, a variagao linguistica e as praticas sociais de linguagem,
conforme defendem Moura Neves (2000), Bagno (2011) e Travaglia (2021), ao
problematizarem a transposig¢ao acritica de praticas normativas para novos suportes
tecnoldgicos. Além disso, o estudo destaca a importéncia da formagédo continuada
de professores como condigao indispensavel para o desenvolvimento da literacia
midiatica e para a apropriagao critica das Tecnologias Digitais da Informacao e
Comunicacao no contexto escolar.

Conclui-se, portanto, que a integragao consciente e reflexiva das tecnologias
digitais ao ensino de gramatica representa uma possibilidade promissora para a
construcdo de praticas pedagdgicas mais significativas, alinhadas as diretrizes da
BNCC (2018) e as demandas contemporaneas da educacéo linguistica, desde que
compreendida, conforme Buckingham (2010), como parte de um processo de
desenvolvimento da literacia midiatica critica e ndo apenas como dominio técnico
das ferramentas digitais. Ao promover o didlogo entre tradicdao e inovagao, entre
norma e uso, este trabalho contribui para o debate sobre o ensino de Lingua
Portuguesa e aponta caminhos para a valorizagao de uma educagao linguistica mais
democratica, critica e contextualizada.

Por fim, reconhecem-se as limitagdes desta pesquisa, especialmente no que
se refere ao numero reduzido de participantes e ao recorte metodoldégico adotado.
Nesse sentido, sugere-se a realizagao de estudos futuros que ampliem o numero de

sujeitos investigados, explorem outras plataformas digitais e analisem a percepgao
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dos proprios alunos sobre o uso dessas ferramentas no ensino de gramatica. Tais
investigacdes poderao aprofundar as reflexdes aqui apresentadas e contribuir para o
fortalecimento de praticas pedagdgicas mais contextualizadas e socialmente

significativas no ensino da lingua portuguesa.
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APENDICE A - Questionario respondido pelas participantes da pesquisa com o
objetivo de recolher informago6es sobre a vida profissional de cada uma.

Nesta etapa, sera tracado o seu perfil profissional, que servird como base para sua
participacao na pesquisa.

1. Qual a sua idade?

2. Qual sua formagao académica?

3.  Em que ano vocé se formou?

4. \Vocé tem alguma pos/especializagao?

5. Ha quanto tempo vocé leciona?

6. Vocé costuma fazer cursos de formagao continuada?

7. Jafez algum curso especifico sobre gramatica?

8. Jafez algum curso especifico sobre literacia midiatica?

9. Em qual/quais séries do Ensino Fundamental Il vocé atua atualmente com
Lingua Portuguesa?

10. Em qual/quais redes de ensino vocé atua?
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APENDICE B - Roteiro de grupo focal realizado com as professoras
participantes

1. Acolhida, apresentacao e questionario (5 a 10 min)
Objetivo: Criar um clima de confianga e esclarecer os propdsitos do encontro.
Mediacao:

e Agradecer a presencga e explicar brevemente o objetivo da conversa:

e Esclarecer que nao ha respostas certas ou erradas; o foco é compreender
percepcdes e experiéncias.

e Solicitar autorizagao para gravagao.

e Rodada rapida de apresentacao.
2. Concepgoes e praticas de gramatica (10 a 15 min)
Objetivo: Levantar percepgdes iniciais sobre o ensino da gramatica.
Perguntas norteadoras:

e Quando vocés pensam em ensinar gramatica, o que vem a sua mente?

e Como costumam trabalhar os conteudos gramaticais em sala de aula?

e \Vocés consideram que seus alunos tém interesse por esse tipo de conteudo?
Por qué?

e Que desafios encontram ao ensinar gramatica atualmente?
3. Relacao entre gramatica e praticas de linguagem (10 min)

Objetivo: Refletir sobre a gramatica como parte da produgao e compreensao de

textos.
Perguntas:

e Em suas praticas, como vocés relacionam o ensino da gramatica a leitura,
escrita e oralidade?
e A BNCC trouxe alguma mudang¢a em sua forma de abordar o ensino da

gramatica?
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e Vocés consideram possivel ensinar gramatica de forma contextualizada?
Como isso acontece?

e Quais metodologias ou estratégias tém funcionado melhor para tornar o
estudo da gramatica mais significativo?

e Em sua opinido, o ensino de gramatica pode (ou deve) ser prazeroso? Como

tornar isso possivel?
5. Concepcoes de gramatica: normativa e descritiva (15 a 20 min)
Objetivo: Compreender as concepgdes tedricas que orientam as praticas docentes.
Perguntas:

e Para vocé, o que diferencia a gramatica normativa da gramatica descritiva?

e Qual dessas perspectivas costuma estar mais presente em suas aulas? Por
qué?

e \océ acredita que € possivel equilibrar as duas abordagens? Como?

e Como os alunos reagem quando as aulas envolvem regras e normas da
lingua?

e De que maneira a visao de lingua presente nos livros didaticos influencia o
seu trabalho?

e Como o ensino de gramatica pode contribuir para o desenvolvimento da

competéncia comunicativa dos estudantes?
6. Discussao central: Literacia midiatica e o ensino de gramatica (20 a 25 min)

Objetivo: Explorar percepgdes sobre o papel das midias e da literacia midiatica no

ensino.
Perguntas:

e Que tipos de textos midiaticos (memes, videos, postagens, noticias, etc.) vocé
costuma usar nas aulas?

e Como esses textos ajudam a trabalhar aspectos gramaticais e discursivos?

e \océ percebe que o contato dos alunos com as midias digitais influencia o

modo como escrevem e falam?
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e Que competéncias ligadas a literacia midiatica (analisar, interpretar, produzir
criticamente) vocé considera importantes no ensino de Lingua Portuguesa?

e Na sua opinido, de que forma a gramatica pode contribuir para uma leitura
critica das midias?

e Que dificuldades ou resisténcias vocé encontra ao inserir midias digitais nas

aulas?

7. Recursos digitais e gamificagao: Kahoot!, Wordwall e outras plataformas (15

a 20 min)

Objetivo: Refletir sobre o uso de jogos digitais e plataformas interativas no ensino de

gramatica.
Perguntas:

e \océ ja utilizou ferramentas como Kahoot!, Wordwall, Educaplay ou outras
plataformas interativas?

e Que tipos de atividades costuma criar (quiz de revisao, desafios de
conjugagao verbal, analise sintatica etc.)?

e Como os alunos respondem a essas propostas gamificadas?

e Vocé considera que o uso dessas ferramentas ajuda a desenvolver o
raciocinio linguistico e gramatical?

e Ha uma relagao entre o uso dessas plataformas e o desenvolvimento da
literacia midiatica (interpretagao critica, autonomia digital, leitura de diferentes
linguagens)?

e Quais sao as vantagens e os limites desse tipo de ferramenta no contexto da
escola publica?

e Que tipo de formagao ou apoio técnico vocé considera importante para

potencializar esse uso?
8. Encerramento e sintese coletiva (10 a 15 min)
Objetivo: Retomar ideias principais e colher percepgoes finais.
Perguntas de fechamento:

e O que mais chamou sua atengao durante nossa conversa de hoje?



95

e Que caminhos vocé acredita que poderiam tornar o ensino da gramatica mais
préximo da realidade digital dos alunos?

e O que seria necessario para integrar melhor gramatica, literacia midiatica e
tecnologias digitais nas aulas de Lingua Portuguesa?

e Gostaria de acrescentar algo que ainda nao foi abordado?

9. Encerramento:
Agradecer a participacgao, reforgar o valor das contribuigdes e informar sobre os

proximos passos da pesquisa (analise dos dados, devolutiva, etc.).
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APENDICE C - Transcrigdo do grupo focal realizado com as professoras

participantes

Mediadora — Ent&o, boa tarde, gurias! E a primeira vez que eu estou fazendo isso na minha vida, e
talvez a de vocés também. Mas eu queria muito agradecer por vocés terem topado participar, porque
sem vocés eu nao ia conseguir dar continuidade para a minha pesquisa. E, olha, eu trouxe um mimo
de agradecimento para voceés.

P1, P2, P3, P4 — Muito obrigada!l

Mediadora — Entao, eu vou falar um pouquinho sobre mim. Eu sou formada em Letras, Letras
Portugués pela UNISC, fago mestrado também em Letras. E dou aula aqui em Vera Cruz também, na
Rede Municipal. E essa pesquisa, entdo, € sobre gramatica, literacia midiatica e as plataformas
Kahoot! e Wordwall, que é o que a gente vai conversar um pouco. Mas, assim, € uma conversa bem
livre, que cada uma pode falar o que quer, ndo tem certo e errado, e € uma discussdo mesmo, ta?
Para eu conseguir levantar dados para a minha pesquisa. Entédo, né, a nossa intengao é discutir
percepgdes e experiéncias sobre o ensino de gramatica com o uso de recursos digitais, o0 Kahoot! e o
Wordwall, eu nao sei se todas conhecem, né? E refletir sobre o papel da gramatica descritiva e
normativa no contexto escolar. Ai eu vou langando tépicos, assim, vocés podem ir comentando. A
primeira questao, assim, é sobre gramatica mesmo. Quando vocés pensam em ensinar gramatica, o
que vem em mente? Nao precisa todas responder sempre. Mas, assim, se alguém tem ideias para
falar.

P1 — Ensinar as regras.

P4 — Organizacao. Eu acho que a gramatica nos ajuda a organizar um texto, né? Ela tem que ser
ensinada para que o aluno consiga colocar em pratica na hora que ele for produzir um texto.

P1 — As vezes a gente I& o texto do aluno e ai a gente percebe que ele esta cometendo varios erros
gramaticais, né? E ai muitas vezes ele nao tem conhecimento daquele conteddo em si. Entdo, sem
essa parte, ele ndo vai conseguir aplicar aquilo no texto. Porque ai a gente parte para aquele conceito
das variagdes linguisticas, muitas vezes da gramatica descritiva mesmo, que ele acaba aplicando os
conceitos da fala na escrita, mas gramaticalmente, da forma normativa, nao esta bem correto, né?

Mediadora — Interessante. Agora, como costumam trabalhar os conteudos gramaticais na sala de
aula?

P2 — Geralmente por regras, dentro de um texto, analisando a partir do texto. Mas, na minha opiniao,
se a gente ndo mostrar as regras ali, 0 que é certinho, eles ndo compreendem.

P4 —Nao, é, primeiramente tem que ensinar. A gente parte, né? Sempre pergunta, né? Faz uma
avaliacdo do que eles sabem, mas normalmente no fundamental, antes de tu explicar aquilo para
eles, eles ndo tém conhecimento. E ai, entdo, a gente apresenta para eles, muitas vezes um texto
antes, né? Que nem as histérias em quadrinhos, ou falar sobre pontuagao, que nem eu estou
trabalhando com o meu sétimo ano, a pontuagao. Ai, na histéria em quadrinhos, aparece a
personagem da Mafalda, em que a consciéncia esta ditando um texto, e ai dita os sinais de
pontuacgdo. Ai eles fizeram, primeiro, essa avaliagdo. Por que os sinais de pontuagao foram ditados,
né? Porque ali era para dizer, realmente, que ela nao estava falando aquilo ali, ela estava pensando,
e era um segundo elemento que estava ditando para ela. E ai, eles partiram disso, né? Véao trabalhar,
primeiro, 0 porqué que esta ali, como ele esta, e depois para conhecer, entdo, as regras de
pontuagao.

P1 —E, o sexto ano também, né? Que o sétimo ja é um pouquinho mais maduro, né? O sexto ano, a
gente comega com os substantivos, e, as vezes, tu pergunta para eles, ah, o que é um substantivo?
Muitas vezes nao sabem nem definir o que é. Entdo, tu parte desse principio do que é, o que é o
conhecimento prévio deles, um brainstorming, assim. E ai, depois, a gente vai tentando, assim,
explicando o que se entende com o substantivo, quais sdo as classificagdes. Ai, vai vendo dentro do
texto, como eles estao aplicando. Entdo, € um pouco mais regrado.
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P4 — E, mas até vou dizer que aqui na escola ndo é tanto, a cobranca nao é da gramatica pura, né?

P1 — Mas, na BNCC, o ensino fundamental € onde mais aparece a gramatica, né? Depois no Ensino
Médio até cai assim a gramatica, mas no sexto ano, tem bastante coisa. Tem substantivo, tem verbo,
tem pronome, tem preposi¢cao. Tem todas. Tem todas as classes gramaticais no sexto ano.

P4 — E que vao se repetir depois, né? Cada ano eles tém novamente.

P2 — Eles tém uma nogao de o que é cada um, assim. Nao é aprofundado, mas, o que € um verbo,
um substantivo...

P4 — E como se a cada ano eles vao estudando um pouquinho daquilo ali, né? E aprofundando.

P1 — Eu penso que o sexto ano deveria ser a base de compreensao textual, produgao de texto.
Depois, eles focam muito na gramatica. Eles ficam naquilo e ndo sabem o que é o basico.

Mediadora - Vocés consideram que seus alunos tém interesse por esse tipo de contetido?
P1, P2, P3, P4 — Nao.

P2 — Uns sim, outros néo.

P1 — Depende da forma que a gente apresenta a gramatica.

P3 — E que tem uns que tém mais facilidade. Ai pra eles & facil. Mas aqueles que ndo tém, sdo mais
resistentes. “Eu ndo sei e também nao me esforgo pra saber”. Nao sei se na matematica € a mesma
coisa, mas portugués é assim. Se ja ndo gosta, ndo sabe, ndo tem facilidade. Mas é o que eu sempre
digo. Nao adianta, porque nédo sabe, ndo gosta, ndo saber. Porque no ano que vem, vem de novo e
depois no outro de novo. E se n&o sabe a base, depois 14 no Ensino Médio...gente, eu dei aula no
ensino médio. Fiz em um estagio, também, nos grupos que estou fazendo. Eu trabalhei esses dias
com a 82 série, todas as classes gramaticais. Vocés viram que nés colocamos la nos cartazes né. E
muitos diziam: ah, a gente ja sabe. Eles sabem tudo, mas ndo sabem nada. E ai eu disse: olha, vocés
pdem uma coisa na cabecga de vocés: nés vamos trabalhar isso durante todos os anos, até vocés
sairem daqui. Vao trabalhar isso daqui. Isso que é a base, € a base. Tudo bem. Ai, esse dia estava
no estagio do primeiro ano do médio. E ai, o professor estava dando uma outra coisa la e entrou no
assunto substantivo. E os alunos: “O que é substantivo?”. La no primeiro ano do médio ndo sabem o
que é um substantivo. Entao né, eles dizem que sabem, mas ndo sabem. Ou esquecem, ou nao sei o
que acontece, né? Pra ver que é a base da base da gramatica.

P2 — Eu acho que eles esquecem.

P3 — E, eu acho que esquecem, ndo sei dizer. Ou, talvez, aqueles que ndo tém facilidade, passam
por cima, ja que ndo gostam.

P1 — E a decoracéo, né?

P3 — E. Mas, na verdade, ndo aprende mesmo, né?

Mediadora — E, muitas vezes, eles perguntam assim, ah, pra qué que eu vou aprender isso?

P3 — E. Ou, tipo assim, ah, esse ano depois ndo vai vir mais. S6 que vem de novo, continua vindo.

Mediadora — Ah, acho que aqui a gente ja falou um pouco sobre os desafios de ensinar gramatica,
né? vocés tém mais alguma coisa para comentar?

P1 — Ah, é o conteudo mais chato, né? Eles ndo tém interesse.

P4 — E, um desafio é despertar o interesse de todos, por parte de todos, né? E de fazer alguma
coisa diferente, também, é um desafio.
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P1 — Se a gente vai utilizar um jogo, acaba sendo o mesmo exercicio passado impresso que vai para
0 j0ogo, uma transposi¢cao do meio so.

P3 — E que ndo tem como, eu acho, assim, ndo tem como fazer se tu ndo exercitar. Tem que fazer.
P4 — Tem que fazer, tem que aplicar, né?

P3 — E chato, pode ser chato. E dificil, as vezes, decorar a regra, saber a regra, né? Mas tem duas
coisas, uma que é fazer, tem que fazer pra aprender, ndo tem outro meio, né? E tem que, como eu
disse pra ele, daqui a pouco, eu concordo que decorar regras nao é facil. E muita regra. Muita regra.
Mas como é que é o outro caminho? Ler. Eu disse pra eles que muita coisa eu nao sei pela regra, eu
sei que é assim, por qué... vocés sabem que ‘taxi’ tem acento, por qué? Porque nunca viram a
palavra ‘taxi’ sem acento. Entdo, assim, eu sempre digo: ler. N6s ndo estamos pedindo pra vocés
lerem, porque nds estamos querendo punir vocés por alguma coisa, castigar. Nao é isso. A gente
quer, justamente, que vocés leem pra ter vocabulario. Sem entrar pela cabega aquelas palavras, nao
vai sair ela direito. Tem que entrar por algum lugar, e é lendo, né? Entao, se ndo consegue decorar a
regra, as vezes, é complicado, né? E muita regrinha. Lé. Lé e tu vai saber que é assim. Vai ta 14 na
tua memoria. E ler. Porque a gramatica... Por isso que a leitura € muito importante pra gramatica
também, né? Nao ta na regra, mas ta na assimilagdo das palavras.

P2 — As vezes a gente critica tanto a gramatica, mas os concursos cobram ali, né.
Mediadora — Verdade. Quase 100%.

Mediadora — Agora, eu vou partir pra uma parte, assim, que eu quero saber se vocés sabem a
distingdo entre gramatica normativa e gramatica descritiva. Ja ouviram falar?

P3 — Nao sei dizer

P2 — Eu também no sei.

P4 — Nem eu.

P1 — A normativa ela apresenta as regras, que a gente acaba trabalhando em sala de aula. E a
descritiva, ela busca partir mais do conhecimento, de como ela é usada no dia a dia, descrever o uso
da gramatica, da pratica né.

P2 — Da prética né.

Mediadora — Isso, com as variagdes linguisticas também, assim. A norma segue aquela gramatica
né, o que é substantivo, adjetivo, pronome, classifica¢cdes né. A descritiva ja € mais a descri¢gdo do
uso, considerando também a fala, como por exemplo, aqui no sul falamos “tu” e no Rio de Janeiro
eles usam “vocé”. A partir disso, qual dessas gramaticas vocés acham que esta mais presente nas
aulas de vocés? A normativa ou a descritiva?

P1 — A normativa para as regras e a descritiva para o uso.

P4 — E, eu t6 pensando, assim, nas duas. Porque quando a gente faz essa primeira analise, né,
pergunto pra eles, a gente faz algumas questdes e ai tenta descobrir 0 que eles sabem sobre o
assunto, ta usando a descritiva, entdo, né? Eles também relatam fatos do cotidiano, como eles
aplicam tais conhecimentos e ai depois tu vai pra regra, né? Como é que ta la na regra?

P1 — E a diferenga também, né, quando a gente trabalha por exemplo que na fala é assim, e na
escrita formal é assim, né? E quando a gente trabalha com a variagao linguistica é a descritiva, né?
Tem variagdo linguistica em todos os anos.

Mediadora — E vocés costumam discutir isso, entre vocés, professores? Sobre esse assunto?

P4 — Nao, nunca.
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P1 — Nunca eu acho. Aqui e agora.

P2 e P3 — E, nunca.

P4 — A gente na verdade, nem se encontra, né, pra discutir.

P1 — Nao, e deveria, né?

P4 — E, claro que deveria.

Mediadora — Agora acho que a gente ja falou um pouco sobre isso, mas vocés acham que é
possivel equilibrar essas duas formas de gramatica, descritiva e normativa? Vocés falaram que usam,
né, as duas?

P4 — Com certeza.

P1 — Uma ndo existe sem a outra né...

Mediadora — Como os alunos reagem quando as aulas envolvem regras e normas da lingua?

P4 — Vou te dizer que tem alguns que gostam de anotar e saber as regras e outros detestam, acham
que aquilo ndo serve pra nada, é bem aquela fala.

P1 - “Pra que eu vou usar isso?”

P4 — Talvez alguns também porque foram habituados e sabem que vao ser cobrados por aquilo que
o professor ta passando, que sabem que vai cair na prova, eles valorizam também por causa disso,
porque sabem que isso vai cair na prova.

P1 — E alguns gostam de entender também, né? “ai olha sé, que legal, ndo sabia isso.”

P4 — Sim, tem uns que gostam de entender.

P3 — Mas isso é bem a minoria, né?

P1 — Mas temos alguns, poucos. E a gente trabalha pra esses poucos também. E alguns questionam
“ah, por que isso, por que aquilo?”

P4 — E outros ignoram totalmente, né? Nao tao nem ai.

Mediadora — Vocés acreditam que o ensino de gramatica pode contribuir para o desenvolvimento da
competéncia comunicativa dos estudantes?

P1, P2, P3 e P4 — Sim, bastante.

Mediadora — Agora eu vou partir pra discussao sobre literacia midiatica. Quero saber se vocés
conhecem sobre o assunto, se ja ouviram falar, se vocés tém alguma nogéo do que é?

P1, P2, P3, P4 — Nao.
P3 — Eu acho que a gente faz isso, mas ndo sabemos dessa homenclatura.

Mediadora — Eu vou passar um pouquinho pra vocés sobre a definicdo do que € literacia midiatica,
pra contextualizar melhor sobre esse tema.

— Apresentacgao de slides —
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Mediadora — Entéo, a gente pode entender a literacia midiatica como o conjunto de conhecimentos,
habilidades e competéncias necessarias para usar e interpretar a midia. Ela envolve compreender
como os meios de comunicagéao e as informagdes funcionam, avaliar criticamente os conteudos que
circulam e conseguir tomar decisées mais conscientes, tanto como usuario quanto como produtor de
informacgao e de midia. A literacia midiatica acontece quando a pessoa desenvolve essa capacidade
de ler criticamente as mensagens midiaticas e também de produzir e interagir com elas de forma ética
e criativa. Em outras palavras, é saber usar e saber criar dentro das midias. E ai, a primeira questao
que lango pra vocés, é sobre os tipos de textos midiaticos. Vocés costumam utilizar esses tipos de
textos? Quais vocés costumam utilizar em sala de aula? Memes, videos, postagens, noticias, vocés
costumam usar nas aulas de portugués de vocés?

P2 — Utilizo bastante noticias, memes.

P4 — Noticias direto, né?

Mediadora — Por meio digital ou impresso?

P4 — Impressos.

P2 — Geralmente impressos, mas dependendo do assunto a gente mostra também no digital.

Mediadora — Vocés percebem que o contato dos alunos com as midias digitais influencia a maneira
como escrevem e falam?

P2 — Sim, bastante.
P4 — Com certeza.
P1 — Principalmente o Instagram e o Whatsapp.

P3 — Eu tava trabalhando acentuagéo agora, né. Isso € uma coisa que acaba atrapalhando até a
gente. Esquecemos de colocar os acentos. Por qué? Por causa do bendito do WhatsApp, que
escreve tudo pra ti, tu ndo precisa mais pensar.

P1 — Uma coisa que eu vejo bastante da transposi¢do do meio digital pro escrito é o “o que”. Eles
escrevem “o que” junto na internet e escrevem “o que” junto no papel. Isso € uma coisa que eu
percebi quando comecei a atuar como professora, era uma coisa que eu nao tinha visto antes. E de
onde saiu isso, né?

P2 — Eles acham que ndo existe acento. E o acento € uma coisa complicada. Agora eles comegaram
a misturar os tipos de letras também, como ndo é mais cobrado a letra cursiva, de maneira
obrigatdria, eles misturam cursiva com bastdo na mesma palavra, fica uma confuséo. E ai ndo da pra

saber se eles estido colocando certo, tipo 0 “m” e 0 “n” com a diferenga das perninhas. Eles fazem
com vocés também?

P4 — Fazem. Tem uma menina ali no 9° ano que grafa um B e jura pra mim que é um D. “E o0 meu
jeito de escrever”, é o que eles falam. N&o colocar acento € o jeito de eles escreverem.

Mediadora — Aconteceu comigo também. Eu pedi pros meus alunos escreverem no papel um texto,
era uma carta aberta, e depois pedi pra eles digitarem. E o0 que eu mais ouvi foi “Sora, eu nio sei
mais onde vai acento”.

P3 —E, eles esqueceram. E eu acredito que isso é por causa das redes mesmo.

P2 — Eu sou meio neurdtica com acento. Passo nos textos so riscando os acentos, direto.

Mediadora — Ou eles ndo colocam ou eles colocam no lugar errado.
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P1 — Eles sabem as vezes que tem acento, mas ndo sabem onde.

Mediadora — Que competéncias ligadas a literacia midiatica (analisar, interpretar, produzir
criticamente) vocés consideram importante no ensino de lingua portuguesa?

P1, P2, P3 e P4 — Todas.

Mediadora — Na sua opinido, de que forma a gramatica pode contribuir para uma leitura critica das
midias?

P3 — Uma leitura critica principalmente na parte da acentuagéo e pontuagao. Elas mudam totalmente
o sentido da frase, um acento, um ponto faz toda a diferenga. Como tu vai analisar criticamente, ter
uma visao critica se tu ndo compreende o sentido do que ta lendo. Pra tu poder analisar criticamente,
tu precisa saber que um ponto, uma virgula, um acento muda todo o sentido, por isso é importante,
nao adianta fugir disso.

P1 — E até a prépria compreensao do que se esta escrevendo, se tu vai entender realmente aquilo
[...] As vezes, até a interpretagéo, por conta dos conhecimentos tao superficiais, tu ndo consegue
compreender a mensagem, pode ser manipulado, pois ndo tem as competéncias necessarias para
perceber essa manipulagao.

P4 — Uhum, e no caso de famosos também, eu até coloquei pro 9° ano. Era uma frase dita pela
Poliana, naquela época da separagéo do Zé Felipe e da Virginia, que ela escreveu e ndo colocou
virgula. Entdo cada um dos repoérteres estava entendendo conforme convinha pra eles. Colocavam a
sua interpretagao, porque ela nao colocou pontuagao.

Mediadora — Que dificuldades ou resisténcias vocés encontram em inserir midias digitais nas aulas?
P3 — Quanto mais a gente trabalha mais eles gostam.

P1 —E, eles gostam, mas acho que uma dificuldade que enfrentamos é a questao dos recursos,
agora com a proibigédo do celular, ai tem que ficar dependendo dos Chromes, ai € uma disputa pra ver
quem vai usar.

P2 — Pra essa parte complicou um pouquinho. E a proépria internet que nao funciona as vezes ou nao
tem Chromes suficientes para todos.

P3 — Sabe que muitas vezes eu t6 desistindo, porque é mais estressante.

P1 — E as vezes o fundamental ndo tem letramento digital, tu vai usar o computador com eles e tu
tem que fazer todo um letramento digital antes, porque ndo sabem ligar, ndo sabem dar um espacgo,
um “tab”, um arroba. Tem que fazer toda essa parte ainda.

P4 — Tu acaba levando muito mais tempo pra desenvolver uma atividade do que se fosse no papel.
P3 — Nos desistimos de fazer o jornal muito por causa disso.

P1 — Eles tém competéncia no celular, mas nao no computador.

Mediadora — Entéo falamos sobre literacia midiatica e agora vou falar sobre as duas plataformas
digitais de jogos que fazem parte da minha pesquisa, que é o Kahoot! e o Wordwall. Vocés conhecem
e ja utilizaram essas ferramentas? Ou alguma outra que envolva jogos pedagdgicos?

P3 — Eu uso mais o Kahoot!, esse o Wordwall ndo

P1 — Eu ja usei o Kahoot!, o Wordwall, o Quizzis e tem um outro que tu escaneia assim pra fazer
jogos, ndo lembro o nome agora.
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P2 — Acho que eu usei s6 esses também, ndo lembro de outro.
P1 — Tem um outro de histéria em quadrinhos.
P3 — Esse Wordwall até ja me mostraram, mas nunca cheguei a usar.

Mediadora — E que tipos de atividades vocés costumam criar? Quiz de revisao, desafios de
conjugacao verbal, analise sintatica?

P3 — Revisao, de acordo com o conteudo.

P2 — E, acho que revisdo mesmo.

Mediadora — Como os alunos respondem a essas propostas gamificadas?
P3 — Ah, eles adoram né.

Mediadora — Vocés consideram que o uso dessas ferramentas ajuda a desenvolver o raciocinio
linguistico e gramatical?

P4 — Ah, acredito que sim.

Mediadora — Ha uma relagédo entre o uso dessas plataformas e o desenvolvimento da literacia
midiatica( interpretagao critica, autonomia digital, leitura de diferentes linguagens)? No caso, usando
dessas plataformas, vocés acham que desenvolve, entdo, a interpretacao critica, autonomia digital,
leitura de diferentes linguagens?

P1 — Dependendo das perguntas que a gente vai langar nas plataformas, de como a gente vai
elaborar a atividade, mas a competéncia digital sempre desenvolve.

P2 — De maneira positiva, né.
P4 — Eles gostam e se envolvem, né?

P1 — A competéncia digital sempre se desenvolve. E as vezes aquele aluno que néo fixou o
conteudo ali na sala de aula, por ser gamificado, ele vai prestar atengéo e ter mais engajamento.

Mediadora — Quais s&o as vantagens e os limites desse tipo de ferramentas no contexto da escola
publica? Vocés acham que tem alguma coisa, assim, um desafio, alguma coisa ruim nesse uso
dessas midias?

P4 — A unica dificuldade que eu vejo é da internet, né? Que nem sempre a internet é de qualidade,
né? Para que a gente possa desenvolver essas atividades em aula.

P3 — E, e as vezes, assim, eu queria, € meu sonho que tivesse em cada sala o seu armario, com
seus Chromes pelo menos. Porque até tu pegar, entregar, organizar ja foi a aula. Porque isso ndo
rende, sabe? Em alguns periodos quase n&o vale a pena.

P1 — Nao, nao vale a pena.

P4 — O Kahoot! antes eles podiam usar nos proprios celulares, que facilitava, mas agora néo, néo
pode mais, entédo, tem que... demora tempo.

P3 — Acho que essa ¢é a dificuldade na escola publica. Na escola particular, eu ndo sei como é que é.

Mediadora — Vocés meio que responderam ja, mas que tipo de formagéo, apoio técnico, vocés
consideram importante para potencializar esse uso?

P1 — E, os recursos eu acho.
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P3 — E, ter até tem, mas n3o é o suficiente.

Mediadora — E vocés, assim como professoras, vocés acham que tem preparagéo, informagao para
utilizar essas tecnologias digitais?

P3 — A gente tem que se virar por si, né? A gente vai tateando e vai achando, né?
P2 — A gente sabe o que descobre sozinhas, né.
P4 — A gente tem que pesquisar.

P1 — Sao ferramentas bem intuitivas, pelo menos o Kahoot!, mas o Wordwall € mais complicadinho,
eu acho ele mais chatinho de usar.

P4 — O Kahoot! é bem legal.

P3 — O governo até oferece o uso de plataformas digitais, mas ndo funciona assim né. Isso mais tem
me atrapalhado na verdade.

P1 — E, os Chromes também s&o bem lentos, o que dificulta também. O celular é mais pratico.

Mediadora — E talvez ao que eles mais tém acesso, muitos tem celular, mas computador em casa
nao.

P3 — Ah, é mesmo, computador acho que poucos tem.

Mediadora — Agora vou apresentar uns slides pra vocés sobre as plataformas citadas e os jogos que
podemos encontrar/produzir nelas.

P4 — Eu acho interessante ver exemplos praticos, porque as vezes a gente até conhece a
plataforma, mas ndo sabe tudo o que da pra fazer nela.

P3 — Ah, que legal! Fiquei curiosa pra saber sobre o Wordwall, que ainda nao tive muito contato.
— Apresentacao de slides e exemplos de jogos nas plataformas para discussdo —

Mediadora — Bom, o Kahoot! vocés falaram que ja conhecem, mas vou apresentar um pouquinho
igual. O Kahoot! pode ser usado de modo gratuito ou pago. Com o pago vocés tém acesso a mais
recursos.

P3 — Eu até tenho que olhar esse pago ai.
P1 — E bem caro.

Mediadora — Entéo, o Kahoot! pode ser acessado por computadores, celulares, tablets através do
site ou aplicativo. Nessa plataforma entdo criamos os jogos e disponibilizamos para os alunos através
de um PIN e cada um coloca em seu aparelho a chave PIN para ter acesso ao jogo. Nisso o Kahoot!
é diferente do Wordwall. No Kahoot! colocamos la o PIN, todo mundo entra e joga. E é tipo uma
competicdo entre eles, né? O Worldwall é diferente, vou falar um pouco depois. Continuando sobre o
Kahoot!, as perguntas aparecem na tela principal, todo mundo responde em tempo real, e o ranking
vai atualizando a cada rodada.

P2 — O Wordwall acho que foi bastante usado durante a pandemia , quando eles estavam fazendo
as coisas em casa, e...

P1 — E na atividade de refazendo, eles podem refazer, né? Isso € legal.
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Mediadora — Como vocés falaram o Wordwall € menos utilizado por vocés, mas ele também tem o
pago e tem o gratuito, s6 que nesse caso, o gratuito € muito limitado, assim. Nao tem muita opgao
que nem o Kahoot!. Ai, pra tu fazer uma coisa mais elaborada, precisa ter ele pago.

P3 — Mesma coisa o Canva, nao é tao barato o pago também.
P4 — Mas agora tem o Canva For Education, né?

P1 — A gente tem o Canva proprio do governo.

P3 — Pois &, tenho que ver isso.

Mediadora — Tem que cadastrar dai, usar o contracheque. Entdo, o Wordwall também é uma
plataforma digital para criacdo de jogos. Permite usar modelos prontos ou personalizar atividades.
Pode ser usado no computador, tablet ou celular também. E possui versao online e impresso também,
que tu pode imprimir. Sé que, no caso, como a gente ta falando de literacia midiatica, como P1 falou
antes, tu trabalha a atividade em aula, e tu vai s6 repassar ele pra forma digital.

P1 — Sim, sim. Sé o fato de jogar um joguinho para eles ja € o maximo, né?
P2 — Sim, eles adoram.

Mediadora — Dai, como vocés ndo conhecem muito o Wordwall, tem esses tipos de jogos:
associagao, ordenagdo, roda de sorte, quiz, jogo da memodria... Ele € bem dindmico, da para trabalhar
conteudo de forma mais leve. Eu trouxe um exemplo que envolve graméatica descritiva. A proposta da
atividade é diferenciar o uso de “tu vai” e “vocé vai”. Porque o “tu vai” € mais comum aqui no Sul, né,
enquanto o “vocé vai” aparece mais em outras regides. A ideia é justamente problematizar isso com
os alunos, mostrar que existe variagéo e situagdes de uso. O que vocés acham?

P2 —E... mas ai, se tu usa o “tu”, precisa concordar toda a frase, né? Tipo, o certo pela gramatica
normativa seria “tu vais”.

Mediadora — Sim, pela norma padréo, seria “tu vais”. Mas no uso real, aqui na nossa regiao, muita

gente fala “tu vai”, e isso faz parte da variedade linguistica. A ideia ndo € dizer que esta “errado”, mas
mostrar que existe diferenca entre a norma padrao e a fala cotidiana.

P4 — Eu acho interessante, porque os alunos falam assim o tempo todo. As vezes a gente corrige
automaticamente, mas eles nem entendem por qué.

P2 —E, e eles sempre perguntam: “mas professora, todo mundo fala assim”. Entdo talvez seja uma
forma de explicar melhor, mostrar que depende do contexto.

Mediadora — Exatamente. A proposta do jogo seria colocar frases diferentes e pedir para eles
identificarem em que contexto caberia cada forma. Se é uma situagao mais formal, como uma
redagdo, ou uma conversa informal, por exemplo.

P1 — Eu gostei, porque da para trabalhar ndo sé a conjugacéo verbal, mas também a questéo da
variagao linguistica e do preconceito linguistico.

P3 — E sendo em formato de jogo, acho que eles participam mais. As vezes, quando é sé exercicio
no quadro, eles ndo se envolvem tanto

Mediadora — Agora aqui aparece uma gramatica bem normativa. Que € um quis bem de
classificagdo gramatical. Qual verbo é transitivo, intransitivo, direto, indireto... Isso sim é uma
atividade mais normativa.

P4 — E, aqui j& entra naquela parte mais “conteudista”, né? De saber classificar certinho.

P1 — E é o que geralmente cai em prova também. Eles precisam saber diferenciar, pelo menos para
responder as questdes.
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Mediadora — Sim, exatamente. Aqui entdo seria usar o formato do jogo para trabalhar um conteudo
que, normalmente, eles acham mais dificil ou mais “chato”.

P3 — Eu acho que ajuda, porque sé explicar no quadro e depois passar exercicio do livro acaba
ficando repetitivo.

Mediadora — Entdo, gurias, seria isso. Vou s6 finalizar com algumas perguntas finais. O que mais
chamou a atencgdo de vocés durante nossa conversa? Ou se descobriram algo novo.

P4 — Eu acho que a questao da gramatica descritiva e normativa né, que a gente ndo usa esses
termos. E como colocar elas em pratica também nas atividades.

Mediadora — Que caminhos vocés acreditam que poderiam tornar o ensino de gramatica mais
préximo da realidade digital dos alunos?

P1 — Eu acho que as ferramentas, né. Se a gente tivesse acesso a mais ferramentas, e eles
também, a gente poderia usar em mais aulas e tornar eles letrados digitalmente. Ai partir para a
literacia midiatica, porque sem o letramento midiatico tu ndo consegue promover a literacia midiatica.

P3 — Entéao tu quer dizer que aqui ndo tem uma aula, pros pequenos, que ensina a usar? Nao tem
né.

P4 — E, nao tem né, Nao tem aula de informatica.

P3 — E, ai ndo adianta tu se preocupar s6 com o contetdo se tu chega |4 e eles ndo sabem usar.
P4 — Acho que no municipio eles tém aula de informatica, né?

Mediadora — Sim, eles tém.

P3 — E, e no estado ndo, mas faria muita diferenca, ajudaria bastante.

P1 — E isso, isso faz falta quando a gente vai trabalhar nessas plataformas. E as vezes a gente
pensa... claro, que em uma escola particular, em um contexto de classes sociais mais altas, eles ja
sabem acessar, ja sabem usar.

P4 — Sim, porque muitos tém contato em casa ja.

P1 —E, e os de classe social mais baixa eles s6 tem o celular, e muitos nem o celular né. Nao tem
acesso a essas ferramentas.

Mediadora — Vocés tém mais alguma pergunta?

P1, P2, P3, P4 — Nao.

Mediadora — Entdo, eu agradego muito a participacao de vocés, gurias, Cada uma de vocés foi
importante pra minha pesquisa e espero que tenha sido proveitoso pra vocés também. Agora, a partir
dessa nossa conversa, eu vou fazer uma andlise e relacionar com o referencial teérico do trabalho.
Depois, essa discussao vai compor a parte de analise do meu trabalho.

P4 — Muito obrigada, foi muito boa essa troca de ideias.

P1 — Eu achei bem interessante, porque a gente acaba refletindo sobre coisas que faz no dia a dia e
nem sempre para pra pensar.

P3 — E também conhece ferramentas novas, né? Eu, pelo menos, ndo conhecia o Wordwall desse
jeito.



106

Mediadora — Ai, que bom! Fico muito feliz com isso. Agora estao liberadas.
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