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RESUMO 

 

O ensino de português vem sendo alvo de inúmeras discussões sobre o modo como deve ser 

realizado. De acordo com Antunes (2009, p.34) ñainda prevalece nas aulas de portugu°s 

(salvo algumas exceções) uma concepção de língua (...) descontextualizada (sem 

interlocutores, sem inten­»es) e, portanto, falseadaò. £ comum verificar uma grande 

preocupa­«o em rela­«o ao conte¼do a ser transmitido, a fim de que seja ñ¼tilò aos alunos e 

que eles saiam da escola sabendo regras e estruturas gramaticais para uma comunicação 

eficiente. Já os estudantes cobram um ensino em que contemple o conteúdo gramatical, pois 

acreditam que, desta forma, estar«o ñaprendendo portugu°sò e, consequentemente, ter«o 

maiores possibilidades de ascensão social. Entretanto, tem-se verificado que os alunos 

continuam possuindo uma grande dificuldade em ler e produzir textos, o que faz com que 

acreditem que não sabem português e que a disciplina é muito complexa, dificultando um 

processo de aprendizagem que resulte, conforme Kleiman e Sepulveda (2012, P.11) ñem um 

desenvolvimento do potencial comunicativo do aluno, e o consequente fortalecimento de sua 

capacidade cidad« na sociedade moderna, essencialmente letrada.ò Diante do exposto, 

realizou-se um trabalho no qual foi possível observar a viabilidade de os alunos estudarem os 

aspectos linguísticos através de suas produções textuais, a fim de que este aprendizado tivesse 

um significado e fosse, ao mesmo tempo, eficiente e prazeroso, já que o estudante poderia 

estudar os aspectos linguísticos a partir de algo que produziu. Através de uma pesquisa 

qualitativa, analisamos o desenvolvimento dos conteúdos em uma unidade letiva do primeiro 

ano do Ensino Médio com foco principal em uma produção textual, tomando como base o 

estudo dos pronomes oblíquos. Os resultados deste estudo indicam a possibilidade de se 

integrar os conteúdos gramaticais, os conteúdos discursivos e de literatura dentro de um 

processo de aprendizagem mais unificado da língua.  

 

Palavras-chave: Língua Portuguesa. Produção textual. Prática docente. Aprendizagem 

dialógica. Conteúdo de ensino. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

ABSTRACT 

 

Portuguese teaching has been the subject of numerous discussions about how it should be 

done. According to Antunes (2009, p.34), ñin Portuguese classes (with some exceptions) there 

is still a conception of language (...) decontextualized (without partners, without intent) and 

therefore distorted". It is common to see a major concern in relation to the content being 

transmitted, so that it might be "useful" to students as they leave school knowing grammatical 

rules and structures to be used for efficient communication. Students demand a kind of 

teaching that addresses the grammatical content, believing that they will be "learning 

Portuguese" this way, and therefore they might have greater opportunities for social 

improvement. However, it is common to see that students are still having great difficulty in 

reading and producing texts, what makes them believe that they do not know Portuguese and 

the subject is very complex. This fact hampers a learning process which results, according to 

Kleiman e Sepulveda (2012, P.11), in a "communicative potential development of the student, 

and the consequent strengthening of his/her citizen capacity in modern society, which is 

essentially educated." Based on these arguments, we propone a work in which we can observe 

the feasibility of students mastering the linguistic aspects through their own text productions, 

so that this learning has some meaning and it can be, at the same time, efficient and 

pleasurable, since they will be able to study linguistic aspects from something they have 

produced. Through a qualitative research, this work analyzes the development of the contents 

in an academic unit at the first year of high school, focusing on one text production, 

contemplating the study of object pronouns. The results of this study suggest the possibility of 

integrating grammatical, discourse and literature contents within a more unified language 

learning process.  

  

Key words: Portuguese Language. Text Production. Teaching Practice. Dialogic Learning. 

Teaching Content. 
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INTRODUÇÃO  

 

Salvador, 2018. 

 

Prezado (a) leitor (a), 

 

É com imensa emoção que te escrevo estas linhas. Para falar a verdade, emoção e uma 

boa dose de receio, pois não sei ao certo como estas mesmas linhas serão recebidas por você. 

Mesmo depois de alguns anos de estudos, leituras, pesquisas, questionamentos, certezas e 

dúvidas, ainda surgem muitas perguntas quanto à produção deste trabalho. Entretanto, essa 

etapa precisa ser concluída, e as perguntas, que sempre surgirão, poderão servir de mote para 

outras pesquisas. Assim, apresento a minha dissertação de mestrado, não com certa 

preocupação, mas com o sentimento de que nela se encontra o percurso de uma experiência 

enriquecedora principalmente para mim, a professora-pesquisadora, que busca, 

incessantemente, uma proposta de ensino de língua portuguesa envolvente e eficiente para 

meus alunos.  

Tudo começou em 2015, por ocasião de uma experiência com produção textual e 

estudo de gramática em sala de aula. Eu já atuava como professora efetiva de língua 

portuguesa em uma instituição federal de ensino técnico na cidade de Salvador, quando, 

intuitivamente, propus uma série de atividades aos meus alunos, e me surpreendi com o 

resultado obtido. A partir de então, nasceu em mim uma curiosidade de tentar entender de que 

maneira certos mecanismos de aprendizagem se davam de forma completamente diferente do 

que nós, professores de língua portuguesa, estamos acostumados a ver em sala de aula, e 

como estes mecanismos poderiam servir para nos ajudar a aperfeiçoar a nossa prática docente. 

Assim, para esta experiência se transformar no projeto de pesquisa do Mestrado em Língua e 

Cultura do Instituto de Letras da Universidade Federal da Bahia, foi um piscar de olhos. 

A turma em questão era a do primeiro ano do Curso Técnico em Edificações. Era a 

¼nica turma de primeiro ano em que lecionei em 2015, e, portanto, a ñv²timaò da atividade 

proposta. O primeiro assunto estudado na primeira unidade letiva era a ñformação do 

português brasileiroò, o que inclu²a tamb®m falar sobre os contatos entre povos rec®m-

chegados à Colônia e variação linguística ï especialmente a diacrônica ou histórica. Após 

uma série de aulas expositivas, com leituras de textos e discussões sobre o assunto, decidi 

exibir, para os estudantes, o filme Desmundo, uma produção brasileira do ano de 2003, e que 

tem o roteiro adaptado do livro homônimo da escritora Ana Miranda. O filme, que conta com 
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atores como Simone Spoladore, Osmar Prado e Caco Ciocler, conhecidos de grande parte dos 

brasileiros por suas atuações em telenovelas, já era velho conhecido meu, mas nunca o tinha 

utilizado como recurso didático. Resolvi utilizá-lo naquele momento, e é curioso ressaltar que, 

antes da sua exibição, alguns colegas, também professores de português, me chamaram a 

atenção para o fato de o filme não ser muito adequado para os estudantes do ensino médio 

(faixa etária entre 14 e 17 anos), dentre outros motivos, por ter uma narrativa densa e lenta, o 

que poderia entediá-los, além de conter imagens muito escuras ou carregadas de situações 

inapropriadas aos alunos, como cenas de violência. Alguns destes colegas afirmavam 

simplesmente que o filme poderia não agradar aos alunos, já que eles estariam acostumados a 

produ­»es ñhollywoodianasò. Ainda que concordasse com alguns dos argumentos 

apresentados pelos colegas, resolvi arriscar a ver se realmente Desmundo era algo que poderia 

causar incômodo à turma.  Na minha visão, se o filme realmente trouxesse elementos que 

causassem todo esse desconforto, seria uma excelente oportunidade para discutir estes 

elementos com os alunos. 

Chegada a data da exibição, alunos a postos na sala de áudio da escola, animadíssimos 

por estarem em outro ambiente que não a sala de aula tradicional e por não terem aula 

ñnormalò, como costumam dizer. Preparei o ambiente para a exibi­«o do filme que gerou 

tanta discussão. As perguntas dos estudantes eram muitas, pois, como não informei antes qual 

será o filme (para evitar eventuais pesquisas prévias na internet e assim quebrar a surpresa da 

exibição), eles chegaram extremamente curiosos. Após acomodá-los (o que não é uma tarefa 

muito fácil), iniciei o filme, com expectativas a mil. E aí, quais seriam as reações da turma? 

Estariam certos meus colegas, e a atividade seria um fiasco? Pois não foi isso o que se viu. 

Para meu alívio, as reações foram as melhores possíveis, e eu, silenciosamente, vibrava com o 

decorrer do filme.  

Para que você, leitor, possa compreender o que se passou nesta sala, preciso antes falar 

sobre o filme Desmundo e contextualizá-lo com o assunto trabalhado com a turma. A história 

do filme se passa no ano de 1570, quando os portugueses enviavam órfãs ao Brasil para se 

casarem com os colonizadores que aqui já estavam. Essas órfãs viviam em conventos e muitas 

delas desejavam ser religiosas. Além delas, outros povos chegavam ao Brasil, como os 

jesuítas e os cristãos-novos, que juntos aos indígenas que aqui viviam, contribuíram para a 

formação do povo brasileiro, e consequentemente, da língua portuguesa no Brasil. Através 

deste filme, é possível observar as peculiaridades de cada povo, a língua que falavam, como 

se davam os contatos, e assim por diante. Voltando ao enredo do filme, Oribela (interpretada 

pela atriz Simone Spoladore), uma dessas órfãs portuguesas que chegam ao Brasil, é obrigada 
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a se casar com Francisco de Albuquerque (Osmar Prado), um português rude, que se 

estabeleceu na terra recém-descoberta com sua mãe e irmã, e que vivia isolado em um sítio 

distante, longe do alvo da Igreja, com quem brigava pela posse de indígenas escravizados. 

Como se pode deduzir, tanto a vinda de Oribela ao Brasil quanto seu casamento com 

Francisco acontecem contra a sua vontade, e o seu maior desejo é voltar a Portugal e se tornar 

freira. Entretanto, durante o desenrolar da história, sucedem-se fatos que dificultam o seu 

retorno, e a torna mais presa ao seu destino no Brasil. Oribela tem que lidar com a rudeza de 

seu marido, Francisco, que embora a ame, como deixa transparecer no filme, a trata de forma 

machista e, algumas vezes, violenta; com a animosidade de sua sogra, que a vê como uma 

rival; com a vida difícil no sítio onde convive com escravos indígenas com quem não 

consegue se comunicar, já que não falavam a mesma língua; com a distância do convento e 

das religiosas, com quem tem afinidade; e, por fim, com a paixão impossível pelo cristão-

novo, judeu ou marrano (como é chamado no filme) Ximeno Dias (Caco Ciocler), com quem 

tem um breve contato amoroso e com quem tenta uma fuga pelo mar para Portugal.  

Vamos, então, à observação da reação dos alunos perante a exibição do filme. 

Diferentemente do que me alertou meus colegas, me deparei com uma turma interessada pela 

história, e com reações inflamadas, apaixonadas, de torcida pela protagonista e seu amor, 

Ximeno Dias. Ao mesmo tempo, notei que a repulsa por Francisco de Albuquerque aos 

poucos vai diminuindo, à medida que a personagem vai se humanizando no filme e mostrando 

o sentimento real que nutre por Oribela. Para estes alunos, o enredo do filme se parece com a 

de uma novela, com mocinha indefesa, herói salvador e vilão. Houve uma defesa ferrenha 

para que a história de amor entre Oribela e Ximeno desse certo, mesmo que para fosse seja 

necessário desconsiderar todo o contexto sócio-histórico em que o enredo do filme se baseia, 

que torna essa relação entre os ñmocinhosò imposs²vel de acontecer. Dentre os poucos alunos 

que não demonstraram muito interesse em assistir ao filme, havia uma aluna que me chamou 

a atenção, pois, durante toda a exibição, olhava o celular e escrevia um texto. 

Como o filme tem duração aproximada de uma hora e quarenta minutos, expliquei aos 

estudantes que faríamos os devidos comentários na aula seguinte. Neste dia, solicitei aos 

alunos que falassem sobre o que tinham visto, suas opiniões, impressões, se tinham gostado 

da história, pontos positivos e negativos do filme e assim por diante. O debate discorreu de 

forma animada, e os alunos levantaram diversos pontos interessantes como as questões 

referentes às línguas faladas no filme (português arcaico, línguas dos indígenas e cristãos-

novos, por exemplo); as relações interpessoais entre os portugueses, os indígenas e os 

representantes da igreja católica (padres e jesuítas); o relacionamento de Oribela e Francisco 
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de Albuquerque e a relação extra-conjugal entre a protagonista e o judeu Ximeno Dias; 

aspectos como a pouca luz do filme (que foi interpretado pelos alunos como uma alusão à 

obscuridade do momento retratado na história), a trilha sonora, que remete aos grandes 

épicos, entre outros detalhes do filme. Sobre esse debate, batizado de ñRoda de conversaò, 

trarei mais informações no decorrer desta dissertação. 

Devo admitir, caro leitor, que a discussão me deu um ânimo novo, visto que ainda 

estava sob o impacto dos conselhos dos meus colegas, o de ñn«o exibir o filmeò. Percebi que 

meus alunos tinham maturidade para falar de um filme que aparentemente é difícil ou 

inadequado a eles, e que conseguiram, sem constrangimentos, falar sobra as cenas de 

violência ou de sexo; as questões raciais ou étnicas, religiosas e históricas; os conflitos nos 

contatos entre os povos, e, o que mais me interessava enquanto professora de português, os 

aspectos linguísticos. Diante de um debate tão acalorado e de uma participação quase que 

maciça dos alunos, não tive dúvida e lancei, sem medo, a proposta que, como disse 

anteriormente, elaborei intuitivamente, sem nenhum amparo teórico prévio, qual seja: a 

produção de uma carta em que os alunos se colocassem no lugar de Oribela, a protagonista de 

Desmundo, escrevendo para alguém que deixou em Portugal e relatando sua vida no Brasil. 

Preciso dizer que foi um espanto geral? Que choveram perguntas entre curiosas e 

desesperadas? Que alguns alunos não conseguiam compreender o que estava sendo 

solicitado? 

Você pode estar se perguntando, prezado (a) leitor (a), de onde tirei essa ideia e por 

quê. Uma das razões é o fato de que, embora não trabalhemos os assuntos de Literatura no 

primeiro ano, como explicarei no capítulo 2 desta dissertação, fiz uma associação entre o 

assunto da unidade (O Brasil do século XVI) e o movimento Quinhentista. Então, de certo 

modo, já era uma maneira de já introduzir o Quinhentismo aos alunos, fazendo-os produzir 

cartas que traziam informa­»es sobre uma nova terra, sem necessariamente ñtrabalharò o 

conteúdo de literatura previsto para o segundo ano.  

Mais uma vez voltando à atividade, foi um trabalho acalmar a turma e explicar, mais 

de uma vez e pausadamente, o que exatamente eu queria. Alguns meninos me perguntavam 

como iriam escrever como Oribela se eles não eram mulheres. Outros perguntavam como 

deveriam escrever, se em português arcaico ou atual, ou para quem deveriam escrever, ou 

ainda em que papel deveria ser o texto, se deveria colocar em um envelope, se precisava 

inventar um endereço, se era necessário cabeçalho e assim por diante. Mas o que mais me 

marcou foi a fala daquela aluna que durante o filme olhava o celular e escrevia um texto, 

lembra, leitor (a)? Ela olhou para mim confusa e disse: ñPr·, sempre que algum professor 
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passa um filme, depois ele pede uma resenha, e eu achei que a senhora iria fazer o mesmo. 

Por isso aproveitei enquanto passava o filme e copiei uma resenha da internet. Por que a 

senhora pediu outra coisa? Perdi meu tempo. Que ideia a sua, nunca poderia imaginar!ò. Essa 

fala soou como música aos meus ouvidos, pois vi que estava propondo algo diferente, 

mexendo com os ânimos dos alunos, e não o de sempre, o previsível.  

O prazo para a entrega das cartas era de uma semana, um prazo relativamente curto 

para que a empolga­«o dos alunos com a atividade n«o ñesfriasseò. No decorrer deste tempo, 

muitas perguntas ainda surgiam, dúvidas, ideias, pedidos de sugestões... a turma estava 

mobilizada, e eu, animada, embora ainda não pudesse supor o que estava por vir. Neste meio 

tempo, comecei a trabalhar o conteúdo gramatical previsto no programa da primeira unidade 

do primeiro ano: revisão dos pronomes, com ênfase nos pronomes oblíquos. Iniciei com uma 

revisão do assunto, com aula expositiva e realização de exercícios estruturais em sala de aula 

e para casa. Com estas atividades, pude verificar algumas dificuldades dos estudantes em 

relação ao assunto trabalhado, mesmo se tratando de uma revisão de assunto já visto em séries 

anteriores.  

Finalmente chegou a data em que os alunos deveriam entregar suas cartas ñde 

Oribelaò. Surpresa!!!! N«o apareceram cartas escritas em simples folhas de papel, mas das 

mais variadas formas: dentro de garrafas, envelopes queimados, papeis manchados em borra 

de café, selos de cera, caligrafia rebuscada, endereços imaginários, destinatários criativos... 

entre surpresa e emoção por ver a dedicação dos alunos, ia recebendo aquelas cartas com tanta 

alegria, que na hora não me dei conta de como sairia da sala com tanto material. Precisei 

providenciar sacolas para reunir tudo. 

Se o exterior das cartas me encantava, o que estava escrito nelas me surpreendeu mais 

ainda. Encontrei uma linguagem extremamente poética, com o uso de figuras de linguagem e 

construções bem elaboradas. Além disso, havia uma escrita muito próxima da norma padrão, 

com o uso de pronomes de tratamento, por exemplo, e um apuro gramatical mais acentuado. 

Mas a maior surpresa ainda estava por vir: os pronomes oblíquos, que eram estudados com 

dificuldade nas semanas anteriores, apareciam com naturalidade e precisão de emprego nas 

cartas. Então, vieram as perguntas: 1) de que forma meus alunos utilizaram estruturas 

linguísticas que demonstravam não saber usar uma semana antes nos exercícios estruturais?; 

2) o gênero textual solicitado (carta) facilitou o uso destas estruturas?; 3) a utilização do filme 

como elemento motivador (e que teve como idioma o português arcaico) contribuiu para o uso 

de tais estruturas?; 4) Os exercícios estruturais, descontextualizados e com questões do tipo 

ñpreencha as lacunas com os pronomes obl²quosò n«o s«o eficientes para a aplicação e 
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aprendizado do conteúdo gramatical em questão? 5) qual a relação estabelecida pelos alunos 

entre as duas atividades (exercícios de uso dos pronomes oblíquos e a produção textual)? 

Estes e outros questionamentos passaram a me inquietar e a buscar respostas que 

tornassem a minha prática docente mais significativa para mim mesma, como professora, e 

para meus alunos. Percebi que somente as observações em sala de aula, sem o suporte de um 

estudo teórico mais aprofundado e sistematizado sobre questões relacionadas ao processo de 

ensino/aprendizagem de língua portuguesa não seriam suficientes para compreender e 

aperfeiçoar o meu trabalho em sala de aula. Assim sendo, decidi que era hora de levar a sala 

de aula para a academia, e trazer a academia para a sala de aula. Surgiu assim a professora-

pesquisadora, interessada em tudo o que se relaciona às questões concernentes ao ensino de 

língua, como gramática, texto, leitura e assim por diante. Levei então esta experiência para a 

academia, no Mestrado em Língua e Cultura do ILUFBA, e optei por repetir, em outra turma, 

desta vez de forma mais sistematizada, com registros específicos, a experiência com o filme 

Desmundo e a ñCarta de Oribelaò, a fim de verificarmos se os desdobramentos advindos da 

segunda experiência seriam semelhantes aos do ano anterior, ou se novas surpresas viriam. As 

respostas? Apresento-as no decorrer deste trabalho, que tem como objetivo verificar, de que 

forma a produção textual, motivada por estratégias como a exibição de um filme, por 

exemplo, pode favorecer o uso de estruturas linguísticas que os alunos julgam não saber 

utilizar em outros contextos de uso. Além disso, pretendeu-se também observar se a utilização 

da produção textual dos estudantes pode possibilitar uma adaptação do plano de trabalho da 

disciplina, visando um trabalho mais significativo para o professor e os alunos. Para alcançar 

tais objetivos, lancei mão de um conjunto de dados composto por dois questionários 

elaborados por mim e aplicados aos alunos (o primeiro questionário foi aplicado no primeiro 

dia de aula, e o segundo e último no penúltimo dia letivo da unidade), três rodas de conversa 

(a primeira delas ocorreu logo após a aplicação do primeiro questionário, a segunda aconteceu 

após a exibição do filme Desmundo, e a terceira e última no último dia da unidade letiva), 

proposrta de intervenção composta pela exibição do filme Desmundo, atividades didáticas de 

ensino dos conteúdos da unidade (pronome oblíquo e quinhentismo), e, para concluir, a 

produção da Carta de Oribela. 

Devido ao caráter desta pesquisa, todo o estudo se desenvolveu dentro do paradigma 

qualitativo, e a análise dos dados feita a partir da triangulação e do perfil interpretativista. 

Dessa forma, dentro do leque das abordagens qualitativas de pesquisa, o Estudo de Caso 

mostrou-se como o método mais adequado para a realização desse estudo.  
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Por fim, caro (a) leitor (a), espero que o presente trabalho, que ora chega às suas mãos, 

contribua, mesmo que minimamente, para uma reflexão acerca da prática pedagógica do 

professor de língua portuguesa e das expectativas dos estudantes que adentram as nossas salas 

de aula. Este trabalho não se esgota aqui. Muito ao contrário, que ele seja o início, um pontapé 

para novas experiências e novos estudos sobre o ensino/aprendizagem de língua portuguesa. 

 

Atenciosamente, 

Erika Fonseca Maciel  
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2 O ENSINO DE GRAMÁTICA NA SALA DE AULA DO ENSINO MÉDIO 

INTEGRADO: CRENÇAS, SABERES E EXPECTATIVAS  

 

 

Aula de Português 

 

A linguagem 

na ponta da língua, 

tão fácil de falar 

e de entender. 

 

A linguagem 

na superfície estrelada de letras, 

sabe lá o que ela quer dizer? 

 

Professor Carlos Góis, ele é quem sabe, 

e vai desmatando 

o amazonas de minha ignorância. 

Figuras de gramática, esquipáticas, 

atropelam-me, aturdem-me, sequestram-me. 

 

Já esqueci a língua em que comia, 

em que pedia para ir lá fora, 

em que levava e dava pontapé, 

a língua, breve língua entrecortada 

do namoro com a prima. 

 

O português são dois; o outro, mistério. 

 

(Carlos Drummond de Andrade) 

 

O processo de ensino/aprendizagem de língua portuguesa em sala de aula tem sido 

bastante discutido por profissionais da área de Educação e Ensino de Línguas nas últimas 

décadas. Há uma intensa preocupação em torno do desempenho, em grande parte dos casos, 

negativo, dos estudantes brasileiros em relação à aprendizagem do Português, principalmente 

no que se refere às práticas de leitura e escrita. Os currículos, em muitos casos, dedicam-se a 

uma quantidade considerável de conteúdos, o que não significa, necessariamente, que nossos 

alunos saibam esses conteúdos de fato ou até mesmo que consigam aplicá-los de forma 

efetiva na sua prática comunicativa cotidiana.   

Neste capítulo do nosso trabalho, faremos uma apresentação sobre o ensino de Língua 

Portuguesa na escola técnica de nível médio, colocando em evidência questões fundamentais 

para a prática pedagógica do professor de Português. Iniciaremos com uma reflexão sobre as 

concepções de língua e linguagem no ensino/aprendizagem de língua portuguesa, 

direcionando nossa discussão para um contexto específico de uma turma de primeiro ano do 
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Ensino Médio integrado ao Ensino Técnico profissionalizante de uma instituição federal de 

ensino.  

 

 

2.1 O INÍCIO DA PESQUISA: ENFRENTANDO OS MITOS E BUSCANDO RESPOSTAS 

PARA O ENSINO DE LÍNGUAS 

 

Observa-se, ano após ano, que  

 

[...] ainda prevalece nas aulas de português (salvo algumas exceções) uma 

concepção de língua demasiado estática (sem mudanças), demasiado simplificada e 

reduzida (sem indefinições, sem imprevisibilidades), descontextualizada (sem 

interlocutores, sem intenções) e, portanto, falseada (ANTUNES, 2009, p. 34).   

 

O ensino de português nas escolas vem sendo amplamente debatido em vários 

segmentos sociais relacionados ou não com educação
1
. Nesses debates, principalmente nos de 

âmbito educacional, inúmeras discussões sobre os conteúdos e o modo como se deve ensinar a 

Língua Portuguesa são empreendidas. O que normalmente se observa é que a língua 

portuguesa tem sido vista apenas como mais uma disciplina da grade escolar, estanque e 

previsível, com foco em conteúdos gramaticais, geralmente abordados de modo 

descontextualizados, apresentando-se, desta forma, sob uma perspectiva tradicional e elitista, 

na qual se valoriza apenas a norma padrão da língua, sem a devida discussão relativa à 

hegemonia linguística ou às relações entre língua e poder. É comum verificar que há uma 

grande preocupação por parte dos professores em relação ao conteúdo a ser transmitido, a fim 

de que seja ñ¼tilò aos alunos e de que saiam da escola sabendo regras e estruturas gramaticais 

na esperança de alcançarem uma comunicação eficiente. Esta perspectiva pressupõe que 

apenas o conhecimento das regras gramaticais pode garantir uma comunicação 

verdadeiramente efetiva. Os estudantes, por sua vez, de modo geral, cobram um ensino que 

contemple o conteúdo gramatical, pois acreditam que apenas desta forma est«o ñaprendendo 

portugu°sò e, consequentemente, ter«o maiores possibilidades de ascens«o social ao 

dominarem a variante de prestígio.  

Atuando na área de ensino de língua portuguesa desde o ingresso na faculdade de 

Letras, no ano de 2000, e mais especificamente em uma instituição federal de ensino técnico 

integrado ao ensino médio, há nove anos, observo o quanto os estudantes, especialmente 

aqueles da chamada escola técnica, mantêm a crença de que só alcançarão o sucesso 

                                                           
1
 A mídia televisiva, por exemplo, com frequência discute a (in)eficiência do ensino de português no Brasil. 
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profissional e ascenderão no mercado de trabalho se tiverem o domínio da norma culta da 

língua, o que, na visão destes alunos, corresponde quase que totalmente ao estudo de regras 

gramaticais, conforme mostraremos adiante, ao apresentramos os dados da pesquisa. Estes 

estudantes, em muitos casos, traçam um percurso diferenciado daqueles que cursam o ensino 

médio regular, já que um número significativo insere-se no mercado de trabalho mais cedo, 

através de seleções de estágios ou até mesmo de empregos na área em que estudam, o que 

pode justificar uma cobrança mais contundente pelo estudo dos conteúdos gramaticais, 

visando o domínio da variante de prestígio.      

 Desta forma, os estudantes de língua portuguesa, independente da idade ou do nível 

socioeconômico, por exemplo, esperam, em sua maioria, um ensino voltado para a norma 

culta, para o que se deve ou não escrever ou falar em sua língua, como se eles não a 

conhecessem. Qualquer atividade que fuja dos exercícios estruturais, das compreensões de 

texto e das redações é vista como de forma solta, descontextualizada, ainda que esta atividade 

traga reflexões acerca das questões com as quais estes estudantes estejam envolvidos. Diante 

dessa crença ou fé nas regras gramaticais, abrem-se poucas possibilidades para atividades 

diversificadas, para metodologias inovadoras e para abordagens mais discursivas no que se 

refere ao ensino da língua. 

 Entretanto, ainda que haja uma cobrança por parte da sociedade, dos alunos e suas 

fam²lias em rela­«o ao ñcertoò e ñerradoò no trabalho do professor de l²nguas, observa-se que, 

na maioria dos casos, os alunos saem da escola inseguros e apresentando grandes dificuldades 

em leitura e escrita, nos mais variados gêneros textuais. Os estudantes realizam as atividades 

tradicionais de gramática, respondem corretamente às listas de exercícios, mas, em avaliações 

ou contextos de produção mais formais, demonstram insegurança, acreditam não conhecer de 

fato as estruturas gramaticais e não conseguem lançar mão desses conteúdos para produzir 

textos escritos em situações de uso formal.  

 Embora mantenham a crença de que a língua portuguesa (geralmente confundida com 

a gramática normativa) é muito difícil e de que não conseguem aprendê-la e praticá-la 

corretamente na vida cotidiana, é possível observar que, em produções mais livres e 

espontâneas, em sala de aula ou fora dela, a maioria dos estudantes faz uso de estruturas 

linguísticas que julgam não conhecer, como, por exemplo, o uso de um determinado assunto 

de gramática, como o dos pronomes oblíquos. Experiências realizadas por mim em algumas 

turmas do Ensino Médio demonstram que, ao serem solicitados a produzir textos mais 

informais ou que demandem mais criatividade ou ludicidade (cartas, campanhas publicitárias, 

mensagens virtuais etc.), os alunos elaboram suas produções com um uso linguístico mais 
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próximo do português padrão sem demonstrar insegurança quanto a esse uso. Por outro lado, 

em produções como dissertações ou relatórios, por exemplo, em que o grau de formalidade da 

escrita ® maior, ® comum o ñmedoò de n«o saber escrever ñcorretamenteò. Nesse sentido, ® 

fundamental trazer para o nosso estudo algumas reflexões acerca de letramento, que servirão 

de base para a compreensão destes fenômenos que envolvem os alunos e suas produções 

escritas.  

A utilização do conceito de letramento no campo da educação brasileira é algo recente 

(década de 80), e sua conceituação ainda causa uma série de dúvidas entre os profissionais da 

área, especialmente no que se refere à diferenciação entre os termos letramento e 

alfabetiza­«o. Segundo Magda Soares, ñletrar ® mais que alfabetizar, ® ensinar a ler e escrever 

dentro de um contexto onde a escrita e a leitura tenham sentido e façam parte da vida do 

alunoò (SOARES, 1998, p. 190). Ou seja, o letramento é o resultado da ação de ensinar e 

aprender as práticas sociais de leitura e escrita. Para tanto, é preciso que o professor apresente 

aos alunos diversos tipos de expressões textuais, criando relações com práticas de leitura a 

partir de suas práticas sociais. 

O letramento também é compreendido como um fenômeno mais amplo e que 

ultrapassa os dom²nios da escola por Kleiman. Segundo ela, ñ[...] podemos definir hoje o 

letramento como um conjunto de práticas sociais que usam a escrita, como sistema simbólico 

e como tecnologia, em contextos espec²ficos, para objetivos espec²ficosò (KLEIMAN, 2008, 

p. 18). Desta forma, a autora prioriza o aspecto social do conceito, diferenciando-o do 

conceito de alfabetização, já que o saber ler e escrever, sob a ótica desse modo de entender o 

letramento, vão muito além da decodificação de palavras, mas compreende uma leitura 

contextualizada com a sua situação de uso. 

Portanto, é interessante observar que, em realidade, não é só o gênero textual que 

influencia na facilidade ou dificuldade do aluno em produzir esses textos, mas também a sua 

relação pessoal e o seu envolvimento com essa tarefa de produção. Uma tarefa que é muito 

acad°mica, muito longe de sua realidade, pode provocar mais ñtemorò nos estudantes, pois 

além de ser algo pouco conhecido ou utilizado na sua vida cotidiana, como uma dissertação 

no processo seletivo, por exemplo, pode valer uma vaga na universidade. Por outro lado, 

práticas em que os alunos têm mais trânsito ou que façam parte do seu cotidiano, como cartas 

ou mensagens no mundo virtual, por exemplo, colaboram para que eles se sintam mais à 

vontade, sendo natural que eles apresentem mais facilidade em elaborá-las, já que essas 

produções despertam nos alunos um sentimento de pertença com o contexto de produção 

solicitado pelo professor ou exigido em sua prática diária.  
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Diante do exposto, acreditamos ser necessário o desenvolvimento de outros olhares 

para as demandas que envolvem o ensino e a aprendizagem de língua, sem que a base da 

prática sejam as questões puramente gramaticais trazidas para o ensino de forma 

descontextualizada. Moita Lopes coloca que ñ® crucial que todo professor ï e, na verdade, 

todo cidadão ï entenda o mundo em que vive e, portanto, os processos sociais, políticos, 

econômicos, tecnol·gicos e culturais que estamos vivenciandoò (MOITA LOPES, 2003, p. 

31), não ficando escravo de um ensino de línguas vazio ou que não produza sentido para o 

professor e para o aluno. Logo, é de extrema importância que o professor de português tenha 

sempre em vista que cada aluno que adentra as nossas salas de aula traz uma bagagem cultural 

e linguística, suas crenças acerca da importância do estudo da língua, e que lhe cabe a 

responsabilidade de oferecer ao aluno um ensino da língua que seja, al®m de ñ¼tilò para o 

mercado e para a vida profissional, atue como meio e possibilidade de a escola favorecer a 

formação, cada vez mais consciente e participativa do sujeito para a cidadania (ANTUNES, 

2009, p.3).  

A gramática, então, é considerada fundamental no processo de ensino/aprendizagem de 

língua, mas não o único ou mais importante aspecto a ser considerado. Acredito que o ensino 

da gramática deve se dar, como afirmam Kleiman e Sepulveda:  

 

 

[...] por uma vertente que assimile o que há de positivo nas práticas tradicionais e 

nas modernas, sem nos posicionarmos radicalmente por uma ou outraò. Assim, ainda 

segundo as autoras, ño resultado esperado ® o desenvolvimento do potencial 

comunicativo do aluno, e o consequente fortalecimento de sua capacidade cidadã na 

sociedade moderna, essencialmente letrada. (KLEIMAN, SEPULVEDA, 2012, p. 

11) 

 

 

Destarte, o que se defende não é a exclusão do trabalho com a gramática normativa 

das escolas, mas um trabalho contextualizado, que possibilite aos estudantes conhecer os 

aspectos inerentes à sua língua, auxiliando-os nas práticas linguísticas, principalmente no que 

concerne à leitura e à escrita. 

 As Orientações Curriculares para o Ensino Médio trazem uma perspectiva de ensino 

de língua produtivo e intercultural ao afirmar que  

 

[...] o processo de ensino e de aprendizagem deve levar o aluno à construção 

gradativa de saberes sobre os textos que circulam socialmente, recorrendo a 

diferentes universos semióticos. [...] Pode-se dizer que as ações realizadas na 

disciplina Língua Portuguesa, no contexto do ensino médio, devem propiciar ao 

aluno o refinamento de habilidades de leitura e de escrita, de fala e de escuta. Isso 

implica tanto a ampliação contínua de saberes relativos à configuração, ao 

funcionamento e à circulação dos textos quanto ao desenvolvimento da capacidade 
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de reflexão sistemática sobre a língua e a linguagem. (Orientações Curriculares para 

o Ensino Médio, 2006, p. 18) 

 

Assim sendo, o ensino/aprendizagem de língua portuguesa em sala de aula pode e 

deve ser desenvolvido por uma perspectiva na qual o aluno, através de suas produções, 

verifique os seus conhecimentos da língua, aprimorando o que for necessário. Para tal, é de 

extrema importância que as produções textuais propostas em sala de aula sejam significativas, 

por um lado e, por outro, que o aluno tenha condição de perceber e escolher as formas 

gramaticais mais apropriadas à situação comunicativa. Um dos caminhos são as propostas que 

surjam de interesses vários, ligados às práticas de letramentos apreciadas pelos alunos e que 

contemplem tipos e gêneros textuais diversos, tais como assistir a filmes, ouvir e cantar 

músicas, ler propagandas, participar de redes sociaisorganizar um evento, produzir um livro, 

apresentar trabalhos em feiras de ciências e congressos e outros. Esta proposta de prática 

encontra eco em autores como Kleiman (2007), Cortella (2009), Laburu, Arruda e Nardi 

(2003) e Dimenstein e Alves (2008), os quais propõem que os conteúdos a serem apreendidos 

devem estar vinculados ao universo social dos estudantes e possibilitá-los um diálogo com 

seu próprio mundo, de maneira a serem autônomos e partícipes de uma vida em sociedade. 

Em vez de se limitar a listas com regras gramaticais, o aluno poderá estudar um determinado 

aspecto linguístico a partir de algo que ele produziu e que já possui alguma familiaridade, 

afinal, ele conhece a sua língua, ou pelo menos algumas de suas variantes e seus usos. Para 

autores como Libâneo, Veiga e Candau (2002), as novas práticas pedagógicas propõem o 

caráter multidimensional do processo ensino-aprendizagem, reafirmando seu compromisso 

político com a educação e formação do estudante. 

 Nós, professores, temos como missão propiciar aos alunos o contato com diferentes 

tipos de textos (com diferentes gêneros discursivos) e diferentes práticas de leitura e escrita a 

fim de desenvolver o aprimoramento linguístico. Desta forma, é importante que ofereçamos 

ferramentas para que os estudantes não tenham dificuldades em realizar as práticas sociais de 

leitura e escrita (letramento).  Kleiman (2006) enfatiza que o professor, tomado como agente 

de letramento, visa à elaboração de estratégias que tomem a atividade social não apenas como 

a produção de um texto oral ou escrito. Assim, as produções escritas dos alunos se constituem 

de uma finalidade de natureza social, que abarque um objetivo situado, o que difere das 

atividades descontextualizadas, comumente aplicada nas escolas. 

Neste contexto, a escola se constitui num campo de criação de novos espaços de 

convivência e aprendizagem, que pressupõe uma melhor interação e um aproveitamento mais 

adequado dos recursos humanos, físicos e materiais, contribuindo para a formação humana e, 
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consequentemente, interferindo positivamente na percepção das possibilidades de sua língua 

materna. Como Moraes relata: 

 

[...] Se uma das metas educacionais é levar o indivíduo a manejar e produzir 

conhecimentos, a desenvolver valores e atitudes que permitam a adaptação às 

mudanças e às novas exigências do mercado de trabalho, como desafio fundamental 

que decide a possibilidade e a qualidade de sua participação no mundo atual, então, 

o processo educacional deve levá-lo a desenvolver uma atitude construtiva, uma 

competência construtiva, modos construtivos de conceber, fazer e compreender, uma 

prática adequada para a produção de conhecimentos. (MORAES, 2001, p. 38).   
 

 

Em vista das situações expostas e com base em experiências vivenciadas na minha 

prática docente, surgiu então a necessidade de realizar este estudo para ir em busca de 

algumas respostas que pudessem contribuir para a construção de um processo de 

ensino/aprendizagem de línguas materna significativo, e que fizesse sentido para o aluno, 

sendo, ao mesmo tempo, prazeroso e eficiente. Para alcançarmos tal fim, propusemos, então, 

um estudo no qual se pudesse observar a viabilidade de os alunos estudarem os aspectos 

linguísticos através de suas próprias produções textuais, a fim de que o aprendizado da 

gramática servisse para o uso mais eficiente da língua escrita em situações comunicativas.  

Deste modo, este trabalho visa a incrementar uma prática de análise linguística, 

utilizando parâmetros gramaticais, mas tendo como ponto de chegada a produção escrita dos 

alunos. Assim, a gramática não é utilizada como objeto de ensino dela mesma, mas como 

instrumento para análise e aprimoramento das práticas de escrita dos alunos. 

  

  

2.2 CONCEPÇÕES DE LINGUAGEM E O ENSINO/APRENDIZAGEM DE LÍNGUA 

PORTUGUESA 

 

A relação entre concepção de linguagem e sua importância para o ensino é 

constantemente alvo de discussão por diversos autores.  Travaglia (1997), por exemplo, 

destaca que a concepção de linguagem e a de língua altera em muito o modo de estruturar o 

trabalho com a língua em termos de ensino e considera essa questão tão importante quanto a 

postura que se tem em relação à educação. Em vista disso, é de fundamental importância que 

nós, professores, tenhamos claro qual concepção de linguagem predomina ou até mesmo 

determina o nosso fazer pedagógico, tendo consciência de que as opções teórica e 

metodológica são essenciais no desenvolvimento do processo de ensino do Português em sala 

de aula. 
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Os estudos linguísticos dão conta de algumas concepções bastante diversificadas em 

relação à língua e à linguagem. Ao analisarmos essas concepções por uma perspectiva mais 

tradicional e conservadora, começamos nosso percurso por aquela que traz a linguagem como 

expressão do pensamento, e que nos leva a deduzir, portanto, que, se as pessoas não sabem 

organizar seu pensamento de forma lógica, e, consequentemente não conseguem se expressar 

de modo satisfatório. De acordo com Travaglia (1997, p. 21), o fenômeno linguístico é 

reduzido a um ato racional, ña um ato monol·gico, individual, que n«o ® afetado pelo outro 

nem pelas circunstâncias que constituem a situa­«o social em que a enuncia­«o aconteceò.  

Dentro desta concepção, acredita-se que, no ensino do Português, o estudante já traz 

esse pensamento lógico, e deve aprender regras e conteúdos do domínio do estudo gramatical 

normativo, que, por sua vez, defende que saber língua é conhecer como funcionam estas 

regras. A gram§tica normativa, ent«o, prescreve o que ® ñcertoò e ñerradoò na l²ngua, 

privilegiando algumas formas linguísticas em detrimento de outras. Dessa forma, a língua, 

concebida como um sistema de normas, acabado, fechado, e sem interferência do meio social, 

é vista apenas pelo viés da variedade padrão.   

Saussure traz a língua como um sistema abstrato, homogêneo, um fato social. A língua 

® considerada como algo que ® ñexterior ao indiv²duo, que por si só, não pode nem criá-la 

nem modificá-laò (SAUSSUARE, 1969, p. 22). Por ser vista como ñum sistema de signos que 

exprimem ideiasò ((SAUSSUARE, 1969, p. 24) e caracterizar-se por sua ñnatureza 

homog°neaò (SAUSSUARE, 1969, p. 23), a língua se constitui em um elemento de 

organização social, prestando-se, portanto, a um estudo sistemático. Desta forma, esta 

perspectiva visa compreender como a língua funciona como meio de comunicação entre os 

seus falantes.  Para discutir a concepçao saussureana, Ramazini afirma que 

 

O mérito de Saussure consiste em lançar as bases para a compreensão do conceito de 

estrutura, palavra-chave para o desenvolvimento do pensamento linguístico e das 

ciências sociais, a partir da década de 40. A ideia difundiu-se a ponto de constituir o 

fulcro da tendência conhecida por Estruturalismo (RAMAZINI, 1990, p.25). 
 

Assim, o Estruturalismo entende a língua como um sistema articulado e homogêneo, 

na qual há elementos que funcionam a partir de um conjunto de regras estabelecidas dentro do 

próprio sistema. Por este ângulo, no estruturalismo: 

[é] a l²ngua deve ser estudada em si mesma e por si mesma. £ o que chamamos 

estudo imanente da língua, o que significa dizer que toda preocupação 

extralinguística deve ser abandonada, uma vez que a estrutura da língua deve ser 

descrita apenas pelas suas relações internas. (COSTA, 2008, p. 115). 
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Esta visão viria a ser questionada pelas tendências funcionalistas de estudo da 

linguagem, que constituíram uma grande guinada nos estudos linguísticos e contribuíram para 

a visão da língua como instrumento social de comunicação ou como conjunto de signos que 

tem como função estabelecer a comunicação. Como nos diz Mendes:  

 

[...] Estavam, desse modo, assegurados à língua o seu caráter social, o seu valor 

como código/instrumento/conjunto de signos e a sua função de, fundamentalmente, 

transmitir informações, comunicar intenções de falantes, nesse contexto, apenas 

codificadores. (MENDES, 2012, p.5). 

 

De acordo com esta mudança de paradigma, a língua passa a ser considerada pelo seu 

viés social, levando em conta as práticas sociais e a relação intrínseca entre língua e poder.  

Desta forma, o estudo da língua ganha novos contornos, e faz-se necessário atentar para um 

uso mais consciente e contextualizado por parte do falante, em que ele se dê conta de que a 

língua é também um instrumento de poder, através do qual se constrói uma possível ascensão 

social do falante, ou, por outro lado, a manutenção do status quo. Nesse sentido, Bakhtin 

(1997) afirma que  

 

[...] na prática viva da língua, a consciência linguística do locutor e do receptor nada 

tem a ver com o sistema abstrato de formas normativas, mas apenas com a 

linguagem no sentido de conjunto dos contextos possíveis de uso de cada forma 

particular. (BAKHTIN, 1997, p.95). 

 

Na visão de Bakhtin, a linguagem não pode ser dissociada de seu conteúdo ideológico, 

visto que se constitui pelo fenômeno social da interação verbal, realizada através da 

enunciação. Seu sentido se dá através de uma compreensão ativa entre os sujeitos, ou seja, a 

língua é forjada na interação entre sujeitos. A palavra se transforma e ganha diferentes 

significados no fluxo da interação verbal. Por essa razão, ela não é uma estrutura, mas uma 

possibilidade de apreensão de sentidos.  

Esta concepção da linguagem, chamada de interacionista, coloca a linguagem como 

um lugar de interação humana, de constituição de relações sociais. A linguagem se faz, pois, 

pela interação comunicativa mediada pela produção de significados entre interlocutores, em 

uma dada situação e em um contexto sócio histórico e ideológico, sendo que os interlocutores 

são sujeitos que ocupam lugares sociais. 

No espaço da sala de aula, esta concepção traz, em lugar de exercícios estruturais de 

gramática, por exemplo, o estudo do uso da língua em situações concretas de interação. A 

língua, aqui, é o reflexo das relações sociais. Desta forma, o locutor constrói o seu discurso de 
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acordo com as suas necessidades enunciativas, levando em consideração o seu interlocutor, 

bem como o contexto e as formalidades da enunciação. Consequentemente, a visão 

sociointeracionista da linguagem no processo de ensino/aprendizagem de língua portuguesa 

não se pauta pelo ñcertoò e o ñerradoò. Como Backtin (1997) afirma: 

 

[...] A enunciação, compreendida com uma réplica do diálogo social, é a unidade de 

base da língua, trata-se do discurso interior (diálogo consigo mesmo) ou exterior. 

Ela é de natureza social, portanto ideológica. Ela não existe fora de um contexto 

social, já que cada locutor tem um ñhorizonte socialò. H§ sempre um interlocutor, ao 

menos potencial. O locutor pensa e se exprime para um auditório social bem 

definido. (BAKHTIN, 1997, p. 16). 

 

Visando um ensino de línguas voltado para a formação do cidadão e o reconhecimento 

do aluno como sujeito ativo e participante do processo de aprendizagem de sua língua 

materna, consideramos a teoria dialógica bakhitiniana da língua como aquela que, de fato, 

propiciará ao estudante o aprimoramento do seu desempenho comunicativo em situações em 

que a língua é trabalhada sob a perspectiva dos seus reais usos, nos mais diversos contextos 

sociais. O ensino de gramática deve estar vinculado à prática, à língua em uso, num 

movimento dialógico e interativo (BAKHTIN, 2003).  

Segundo Vygotsky (1989), a cultura se integra ao homem pela atividade cerebral, 

estimulada pela interação entre parceiros sociais, mediada pela linguagem. A linguagem torna 

o animal homem verdadeiramente humano. Nesse sentido, Paulo Freire nos trás a vocação 

antológica dos seres humanos de ñserem maisò, de se humanizar. Entretanto, ao lado dessa 

visão de humanização, há também a da desumanização, em que a miséria desumaniza o 

homem, aproximando-o de um animal. 

 Para Freire (1982, p. 66), ñenquanto que o ser que simplesmente vive não é capaz de 

refletir sobre si mesmo e saber-se vivendo no mundo, o sujeito existente reflete sobre sua 

vida, no domínio mesmo da existência e se pergunta em torno de suas relações com o 

mundoò. Deste modo, o processo educativo, de conhecimento da língua, vai fazer com que ele 

se coloque no mundo, ou seja, a língua vai atuar como uma ferramenta ideológica, 

contribuindo com esse processo de humanização. O espaço da sala de aula, então, se torna um 

lugar de interação verbal, onde se cruzam diferentes saberes e conhecimentos, e não apenas 

um espa­o onde costuma ocorrer a educa­«o banc§ria, em que s«o ñdepositadosò conte¼dos 

sem nenhuma contextualização ou sentido para os alunos.  

De acordo com Geraldi (1995, p. 21), ñaceitar a interação verbal como fundante do 

processo pedagógico é deslocar-se continuamente de planejamentos rígidos para programas 

de estudos elaborados no decorrer do próprio processo de ensino-aprendizagemò. Assim, o 
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fazer pedagógico do professor se efetiva a partir das necessidades comunicativas reais dos 

estudantes, tornando o processo de ensino/aprendizagem de língua portuguesa na escola 

verdadeiramente significativo e relevante na construção do conhecimento e na formação do 

sujeito ciente do seu papel na sociedade. 

Com base no exposto, a concepção dialógica bakhitiniana é a que mais se adequa tanto 

ao objeto de estudo dessa pesquisa como à minha prática pedagógica, por não fazer uso de 

modelos estáticos e mecanicistas, mas, pelo contrário, buscar aplicar práticas diversificadas 

no estudo da língua a partir das demandas dos alunos. Dentro dessa concepção, o professor 

procura se inteirar das dificuldades dos estudantes, a fim de compreendê-las e então 

solucioná-las. A gramática a ser estudada em sala de aula é aplicada às necessidades reais de 

comunicação, considerando, além do contexto escolar,  situações linguísticas diversificadas, 

como o da tecnologia, da mídia, entre outras.  

 

 

2.3 ENSINO DE GRAMÁTICA NO ENSINO MÉDIO 

 

O ensino de gramática é, sem dúvida, um dos grandes desafios encontrados por 

professores e estudiosos do processo de ensino/aprendizagem de língua portuguesa nas 

escolas. Como já exposto, a gramática se confunde, muitas vezes como a própria disciplina de 

língua portuguesa, e seu ensino baseia-se numa mera transmissão de regras. Ainda hoje, 

acredita-se que saber português é ter pleno domínio de gramática. Quem não possui esse 

domínio das regras da língua ñn«o sabe portugu°sò.  Como afirmam Kleiman e Sepulveda 

 

[...] O ensino de gramática no Brasil, assim como todo o ensino de Língua 

Portuguesa, ainda é um dos grandes entraves para a formação do cidadão letrado. 

Diversos estudiosos ï gramáticos, linguistas e autores de livros didáticos ï divergem 

entre si sobre as formas de abordar os temas básicos dessa matéria: leitura, escrita e 

estudo da língua. Por ser um assunto denso e amplo, deve ser tratado com cautela e 

perícia, de modo a não cair em soluções aparentes, (...) não embasadas numa 

proposta sólida, numa ação investigativa sobre a realidade daqueles a quem mais 

interessa o ensino, não só dessa disciplina, mas de todo o corpus de conhecimento 

produzido pela sociedade e que, de alguma forma, deve chegar ao cidadão, sob pena 

de excluí-lo dos bens sociais, econômicos e culturais que lhe pertencem por direito. 

(KLEIMAN, SEPULVEDA, 2012, p. 9). 

 

Nesse contexto, é de extrema importância que se tenha uma concepção do que seja 

gramática, e de qual o seu papel no processo de ensino/aprendizagem de línguas.  Para 

começar, faz-se necessário deixar claro de que gramática estamos falando, pois, em realidade, 

existem algumas (e não uma) acepções para o termo. Por esta razão, é fundamental 

estabelecer o conceito e as diferenças entre cada um das gramáticas a que estamos nos 
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referindo, a fim de que evitemos uma redução do sentido do termo, impedindo, desta maneira, 

os muitos equívocos que fortalecem os preconceitos linguísticos, que alimentam os programas 

irrelevantes e as práticas inadequadas de ensino, sobretudo quando se desembarca na 

plataforma da gramática. (ANTUNES, 2007, p. 21). 

Dentre as concepções de gramática, destacaremos as duas que possuem uma relação 

mais próxima com o nosso trabalho, a saber: a) a gramática internalizada do falante; b) a 

gramática da norma culta. Estas duas acepções, embora, a princípio, pareçam bem diferentes 

entre si, são constantemente alvo de confusões e conflitos no processo de 

ensino/aprendizagem de língua portuguesa em sala de aula, onde, muitas vezes, a língua e a 

gramática são ainda reduzidas à mera condição de disciplina escolar, sem contextualização 

com o seu uso real no cotidiano. Isso pode contribuir para que prevaleça, entre os alunos, a 

ideia de que não sabem português ou gramática, o que pode favorecer a diminuição de sua 

autoconfiança e dificultar seu processo de aprendizagem.  Como afirma Scherre (2005, p. 9), 

ñcom 3 anos de idade, qualquer crian­a de qualquer parte do mundo se comunica com 

estruturas lingu²sticas complexas.ò Isto significa que, o estudante do ensino médio, ao 

adentrar o ambiente escolar, já conhece e domina estruturas linguísticas complexas, 

necessitando, portanto, ter mais segurança no que diz respeito ao domínio da gramática de sua 

língua. Logo, é importante considerar e lançar mão deste conhecimento do aluno no trabalho 

pedagógico do professor, não esquecendo de que o papel da escola, neste sentido, não é 

apagar ou ignorar este conhecimento, mas ampliá-lo.  

Já o ensino centrado apenas no estudo da gramática normativa tradicional, que vigora 

ainda nas salas de aula de grande número das escolas brasileiras de forma descontextualizada 

dos reais usos da língua, busca, desde sua origem, estabelecer regras, principalmente para a 

escrita, com base no uso de autores consagrados da língua. Como afirma Bagno (2000, p. 64) 

ños comp°ndios gramaticais se transformaram em livros sagrados, cujos dogmas e cânones 

t°m de ser obedecidos ¨ risca para n«o se cometer nenhuma heresia.ò É um trabalho 

prescritivo de uso da língua, e não é raro encontrarmos, ainda hoje, nas gramáticas normativas 

contemporâneas, exemplos de regras gramaticais retirados de obras canônicas da literatura 

brasileira ou de documentos históricos redigidos por figuras ilustres. O que está por trás desta 

ação é a ideia de que o conhecimento normativo da gramática está nas mãos daqueles que 

dominam e fazem um ñuso melhorò da l²ngua. £ f§cil, desta forma, associar o dom²nio da 

gramática normativa por uma elite intelectual, por aqueles que tiveram maior acesso à 

escolarização e aos livros.  
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Segundo Possenti (1996, p. 63-4), ña noção de gramática é controvertida: nem todos os 

que se dedicam ao estudo desse aspecto das l²nguas a definem da mesma maneira.ò O autor, 

que prop»e a defini­«o de gram§tica como ñconjunto de regrasò a efeito de argumenta­«o, 

acrescenta que esta expressão, embora não muito precisa, também não é equivocada. O que se 

questiona acerca desta significação é: se a gramática pode ser considerada como um conjunto 

de regras, o que não corresponde a estas regras pode ser considerado como erros ou desvios 

gramaticais? Assim sendo, Travaglia (2000) entende que, ao conceituarmos a gramática como 

um mero conjunto de regras, consideraremos apenas a variedade culta ou padrão da língua, 

deixando de lado outras formas e usos da linguagem. E aí surgem, tanto no ambiente escolar 

quanto fora dele, a ideia de ñcertoò e ñerradoò na l²ngua. 

Faz-se necessário, portanto, uma clara definição do que seja a gramática normativa, 

qual o seu papel no ensino de l²nguas, a fim de que se evite a sua ñcanoniza­«oò ou at® 

mesmo sua ñdemoniza­«oò, pois, assim como é comum ouvir e ver professores que 

privilegiam o ensino da gramática normativa em suas aulas de português, também não é raro 

encontrar professores que traçam o caminho oposto, afirmando, com convicção, que não se 

deve mais ensinar gramática aos estudantes. 

Em realidade, um dos maiores entraves em relação ao estudo da gramática normativa 

ocorre quando a mesma é vista como sinônimo de língua e, consequentemente, como a única 

forma de se aprender português. Embora esta questão seja estudada e discutida por 

profissionais da área de ensino de línguas, e que haja um enorme esforço por parte destes 

profissionais a fim de que o seu ensino seja revisto e modificado para melhor aproveitamento 

dos estudantes, há ainda uma grande campanha, sobretudo por parte de pessoas e setores que 

precisam manter o poder hegemônico da elite dominante a favor do conhecimento puro e 

simples das regras ortográficas e gramaticais ditadas pelas elites. É o que comumente vemos 

na mídia, por exemplo.  

Neste sentido, a mídia, impressa e televisiva, presta um enorme desserviço à 

sociedade, pois propagam em seus veículos notícias que afirmam, dentre outras coisas, que 

candidatos são excluídos de seleções de estágio e emprego por não saberem escrever ou 

cometerem erros de ortografia, por exemplo. Estas declarações não são ingênuas ou lançadas 

ao acaso, mas envolvem questões políticas, históricas e sociais. Elas normalmente vêm à tona 

quando envolvem indivíduos que não tiveram acesso a uma escolarização de qualidade, e que 

são, portanto, marginalizados por uma elite que os julgam ignorantes em sua própria língua.  

Em outro exemplo claro de interferência da mídia neste aspecto vem acontecendo, ano 

após ano, logo em seguida à divulgação dos resultados do ENEM (Exame Nacional do Ensino 



32 
 

Médio). São enxurradas de críticas advindas de conservadores das mais diversas áreas aos 

avaliadores das provas de reda­«o do exame, que ñpermitemò que ñerros gravesò de ortografia 

e concordância sejam desconsiderados na correção e que os ñinfratoresò que os cometeram 

ganhem nota alta e tenham sua avaliação bem conceituada. Para ilustrar, há a manchete do 

Blog do colunista Reinaldo Azevedo, da Revista Veja do dia 19 de março de 2013, que traz o 

seguinte t²tulo: ñEstudante usa o M®todo Mercadante, dá um truque no Enem, ensina corretor 

a fazer macarrão em redação e tira 56% da nota. É a revolução educacional da era Dilma! Ou: 

Tese de Mercadante tamb®m ® um miojo.ò Nota-se claramente, através da escolha das 

palavras e até mesmo dos sinais de pontuação usados pelo colunista, a ironia e, por que não, o 

deboche do autor do texto ao processo de seleção e ao governo de esquerda de época.  

Diante do exposto, não é de se espantar que estudantes, pais de alunos e a própria 

sociedade exijam, das escolas e seus professores, um ensino de língua portuguesa voltado para 

a transmissão quase que exclusiva de regras ortográficas e gramaticais, pois, acredita-se que 

são estas regras que nortearão um ensino eficiente da língua, capacitando o aluno a ler, 

escrever e falar bem, e tornando-o apto a concorrer de igual para igual na corrida por uma 

vaga de emprego ou em uma universidade. No contexto do Ensino Médio Integrado, temos 

ainda, desafortunadamente, uma educação muitas vezes voltada para o mercado de trabalho, 

que privilegia a preparação do estudante para o mesmo, desconsiderando sua formação mais 

ampla como sujeito pensante e cidadão. Assim, o ensino de língua fica reduzido a uma 

esp®cie de ñtreinamento gramaticalò, atrav®s do qual se ensina o individuo a aprender regras e 

normas que o auxiliem a passar em vestibulares, processos seletivos e concursos, mas não se 

estimula a sua capacidade de pensar, raciocinar e usar em sua formação o conhecimento 

adquirido na escola para transformar as suas condições e o seu mundo.  

Portanto, há diversas definições, acepções e entendimentos sobre o que é e como se 

deve trabalhar a gramática nas aulas de língua portuguesa. Talvez, por isso mesmo, o ensino 

de gram§tica, como afirma Antunes (2007, p. 22) ainda ñ® uma §rea de grandes conflitos. 

Conflitos internos, oriundos da própria natureza dos fatos linguísticos. Conflitos externos, 

oriundos de fatores hist·ricos que concorrem para a constitui­«o de fatos sociais.ò Com isso, 

o ensino de língua não pode ser considerado apenas como o ensino de gramática, da questão 

apenas do ñcertoò e ñerradoò, mas como o desenvolvimento de uma consci°ncia lingu²stica 

em todos os aspectos para que o conhecimento linguístico seja parte da formação cidadã, na 

construção de uma identidade cultural, histórica e social do estudante.  
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3 O CONTEXTO  DA PESQUISA  

 

Neste capítulo, será apresentado o caminho metodológico adotado para a realização 

desta pesquisa e a análise mais geral dos resultados obtidos. Abordaremos o conceito de 

pesquisa qualitativa e sua importância no estudo dos fenômenos que envolvem o ensino e suas 

intrincadas relações sociais, e, dentro do paradigma qualitativo, trataremos especificamente do 

estudo de caso e da sua relação com a educação e com o contexto de sala de aula.   

 

A pesquisa é melhor conceituada como processo de se chegar a soluções confiáveis 

para os problemas através da coleta sistemática e planejada, análise e interpretação 

dos dados. É a ferramenta mais importante para o avanço do conhecimento, para 

promover o progresso e para permitir que o homem realize suas metas e para resolver 

seus conflitos. (MOULY, 1978 apud COHEN; MANION; MORRISON, 2000, p.3). 

 

 

Esta pesquisa foi realizada dentro do paradigma qualitativo, a partir da análise dos 

dados para interpretação. Flick observa que 

 

a pesquisa qualitativa usa o texto como material empírico (ao invés de números), parte 

da noção da construção social das realidades em estudo e está interessada nas 

perspectivas dos participantes, em suas práticas do dia a dia e em seu conhecimento 

cotidiano em relação ao estudo. (FLICK, 2009. p.16).  

 

Nosso estudo dialoga, em grande medida, com as características observadas por 

Flick, uma vez que nos importa a compreensão da realidade da sala de aula do Ensino Médio 

Integrado, considerando não apenas a minha perspectiva, enquanto professora e pesquisadora 

desta realidade, mas também a perspectiva dos estudantes, sujeitos diretamente envolvidos no 

contexto estudado.   

Para Denzin e Lincoln, 

 

a pesquisa qualitativa é um campo interdisciplinar, transdisciplinar e, às vezes, 

contradisciplinar. Atravessa as humanidades, as Ciências Sociais e as Ciências Físicas. 

A pesquisa qualitativa é muita coisa ao mesmo tempo. É multiparadigmática em seu 

enfoque. As pessoas que a praticam são sensíveis ao valor de um enfoque 

multimétodo. (DENZIN; LINCOLN, 1994 apud SANTÍN ESTEBAN, 2010, p. 125) 
 

Neste sentido, este trabalho, durante todo o seu percurso, desenvolvido no âmbito da 

Linguística Aplicada, caracterizada pela transdisciplinaridade, pode ser considerado como 

transdisciplinar, visto que configura uma pesquisa em sala de aula, e neste espaço, uma 

disciplina apenas não dá conta de todos os enfoques necessários a uma investigação. As 

perguntas de uma pesquisa muitas vezes são muito amplas, dando margem às mais diversas 
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respostas. Portanto, buscou-se um diálogo tanto com as questões pedagógicas, no que se 

refere aos assuntos pertinentes à sala de aula, como conteúdo programático, propostas de 

intervenção, avaliações, quanto também com as questões sociais, por apresentar uma grande 

preocupação com o uso da língua escrita em sociedade. Este trabalho, se concretiza, também, 

em razão da minha observação e sensibilidade, enquanto professora e pesquisadora, do meio 

onde transito, a sala de aula, pois só assim consigo analisar e compreender os processos de 

aprendizagem que se desenvolvem.  

  Com base em Bortoni-Ricardo: 

A pesquisa qualitativa não se propõe a testar as relações de causa e 

consequência entre fenômenos, nem tampouco gerar leis casuais que podem 

ter um alto grau de generalização. A pesquisa qualitativa procura entender, 

interpretar fenômenos sociais inseridos em um contexto. (BORTONI-

RICADO, 2008, p. 34). 

 

Desta forma, a pesquisa qualitativa pode ser caracterizada por analisar um 

determinado fenômeno no contexto em que ocorre e do qual faz parte, devendo ser 

compreendido numa perspectiva integrada. A abordagem e os métodos de pesquisa qualitativa 

aplicados às mais diversa áreas do conhecimento, tais como a Antropologia, a Educação, a 

Sociologia, e a própria Linguística Aplicada, ajudam a compreender como esses campos 

percebem o mundo, e como observam, interpretam e teorizam sobre a realidade social.  

         Dentre os modelos de pesquisa qualitativa, o que mais se encaixa
2
 neste trabalho é o 

estudo de caso, que consiste na observação detalhada de um contexto, ou indivíduo, de uma 

única fonte de documentos ou de um acontecimento específico (ANDRÉ, 2005). Ao falar do 

estudo de caso, Leffa ressalta que: 

 

[...] Trata-se de uma metodologia indutiva, em que a teoria é feita a partir de 

observações empíricas com ênfase na interação entre os dados e sua análise. As 

descrições e explicações são feitas com ênfase no processo e no contexto em que se 

encontram os dados. (LEFFA, 2006, p. 23). 
 

Assim, este método supõe também que se pode adquirir conhecimento do fenômeno 

estudado a partir da exploração de um único caso. O estudo de caso considera a unidade social 

como um todo, com o objetivo de compreendê-lo, embora esta totalidade seja uma construção 

do pesquisador, definida em termos que lhe pareçam mais úteis para responder ao problema 

da pesquisa. Dessa forma, o estudo de caso tenta reunir o maior número possível de 

                                                           
2
 Quando se trabalha com pesquisa qualitativa, nem sempre o estudo desenvolvido se encaixa inteiramente nos 

modelos descritos, já que a realidade social é bastante complexa, o que exige do pesquisador ajustes e mescla de 

modelos para que os objetivo sejam alcançados. 



35 
 

informações detalhadas, procurando descrever a complexidade de um caso concreto, a partir 

de técnicas de pesquisa específicas ao processo, como a participação observante e a 

observação participante (GOLDENBERG, 1997). Destarte, tendo em vista o caráter da nossa 

pesquisa, que se constitui de um contexto específico a ser observado e compreendido pelo 

professor pesquisador (uma única turma de primeiro ano de Ensino Médio Integrado), o 

estudo de caso nos pareceu adequado, embora tenhamos utilizado vários tipos de dados para a 

compreensão dos nosso objetivos.  

No que tange ao nosso trabalho, a coleta de dados se deu através da observação de 

cenas do cotidiano escolar e, principalmente, da análise dos dados obtidos através da 

aplicação dos instrumentos de pesquisa, como sistematizado no quadro que segue: 

 

ETAPA INSTRUMENTO DE PESQUISA OBJETIVO/DATA 

1ª Primeiro questionário  

 

 

 

Aplicado no primeiro dia de aula, 

visando conhecer os alunos através de 

três perguntas de caráter subjetivo 

(13/06/2016). 

1ª Primeira Roda de Conversa Discussão em grupo entre professora 

pesquisadora e alunos para analisar as 

respostas obtidas no primeiro 

questionário (15/06/2016). 

2ª Exibição do filme Desmundo Recurso didático utilizado para ilustrar 

o conteúdo da unidade letiva (estudo 

da variação linguística no Brasil e 

formação do português brasileiro) / 

(04/07/2016). 

2ª Segunda roda de conversa Discussão entre professora 

pesquisadora e alunos sobre o filme e 

seus elementos (narrativa, 

personagens, relação com o conteúdo 

programático da unidade) / 
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(06/07/2016). 

2ª Carta de Oribela Produção textual com base no filme 

Desmundo, solicitada pela professora 

pesquisadora aos alunos (13/07/2016).  

3ª Segundo questionário Aplicado no penúltimo dia letivo da 

unidade I com  finalidade de avaliar o 

desenvolvimento das atividades 

propostas através de duas questões 

objetivas (08/08/2016). 

3ª Terceira Roda de Conversa Último encontro de discussão da 

unidade entre professora 

pesquisadora e alunos para avaliação 

da unidade I (10/08/2016). 

Tabela 1: Cronograma de aplicação do instrumento de pesquisa 

 

A opção pela diversificação dos dados se deu em função dos objetivos dos estudos 

que, além de propor e testar metodologia de ensino dos conteúdos de uma unidade de LP para 

o 1º. Ano do Ensino Médio integrado, pretendia considerar a perspectiva dos estudantes 

ouvindo deles as impressões, facilidade e dificuldades de aprendizagem decorrente do 

percurso de ensino desenvolvido. 

 

 

3.1. O ESTUDO DE CASO 

 

O estudo de caso envolve um processo de pesquisa que se caracteriza por uma análise 

detalhada, sistemática e em profundidade do caso do objeto de estudo. Para Stake (1998 apud 

SANTÍN ESTEBAN, 2010) destaca-se,  na educação, os casos que, em sua maioria, 

envolvem pessoas, que por sua vez nos interessam por sua particularidade:  

  

De um estudo de caso se espera que se abranja a complexidade de um caso particular 

(...) é o estudo da particularidade e da complexidade em um caso singular, para chegar a 

compreender sua atividade em circunstâncias importantes (...). O caso pode ser uma 

criança, um professor também (...). Pretendemos compreendê-los. Nós gostaríamos de 

escutar suas histórias. (STAKE, 1998 apud SANTÍN ESTEBAN, 2010, p. 182).  
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O método do Estudo de Caso, segundo Yin (1989), é utilizado para analisar as 

questões que são colocadas pela investigação, sendo adequado para responder a questões 

"como" e ñporqueò. A prefer°ncia pelo uso do Estudo de Caso deve ser dada quando do 

estudo de eventos contemporâneos, em situações onde os comportamentos relevantes não 

podem ser manipulados, mas onde é possível se fazer observações diretas e entrevistas 

sistemáticas. Apesar de ter pontos em comum com o método histórico, o Estudo de Caso se 

caracteriza pela ñ... capacidade de lidar com uma completa variedade de evid°ncias - 

documentos, artefatos, entrevistas e observa­»esò (YIN, 1989, p. 19). 

É importante observar, também, que, como afirma André (2005), o estudo de caso 

enfatiza o conhecimento do particular. O interesse é selecionar uma determinada unidade e 

compreendê-la ñem sua complexidade e em seu dinamismo pr·prio, fornecendo informações 

relevantes para a tomada de decis«oò (ANDR£, 2005. p. 49).  

O Estudo de caso, assim como os métodos qualitativos, é útil quando o fenômeno a ser 

estudado é amplo e complexo, e nos casos em que o fenômeno não pode ser estudado fora do 

contexto onde ocorre (BONOMA, 1985). É importante ressaltar que este método se preocupa 

com a constante reformulação dos seus pressupostos, uma vez que o conhecimento nunca está 

pronto. A preocupação desse tipo de pesquisa é retratar a complexidade de uma situação 

particular, focalizando o problema em seu aspecto total. O pesquisador usa uma variedade de 

fontes para coleta de dados que são levantados em vários momentos da pesquisa e em 

situações diversas, com diferentes tipos de sujeito.  

Neste trabalho, como dissemos, o estudo de caso se desenvolve com uma turma de 

primeiro ano do Ensino Médio Integrado, especificamente na primeira unidade do ano letivo, 

cujos conteúdos trabalhados são essencialmente o estudo da formação do português brasileiro, 

o uso os pronomes oblíquos, e a produção textual do gênero carta, em uma sequência de 

atividades específica. A opção por esse método de pesquisa qualitativa ocorre por 

entendermos que o que está em análise, em sala de aula, é um fato específico, uma situação 

que exige do pesquisador observar, analisar, refletir e descobrir novos conceitos e diferentes 

formas de entendimento de uma realidade.  
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3.2 A ESCOLA E OS PARTICIPANTES DA PESQUISA 

 

 Esta pesquisa se desenvolveu em uma instituição pública federal de ensino na cidade 

de Salvador, Bahia, que oferece desde a formação básica, passando por cursos de nível médio, 

até à graduação e pós-graduação. A instituição dispõe de cursos superiores, entre eles, 

formações tecnológicas, bacharelados, engenharias e licenciaturas. Trata-se de um instituto 

que possui 16 campi, dentre a capital do estado, Salvador, e cidades do interior, quais sejam: 

Barreiras, Camaçari, Eunápolis, Feira de Santana, Ilhéus, Irecê, Jacobina, Jequié, Porto 

Seguro, Santo Amaro, Simões Filho, Valença, Vitória da Conquista, Brumado e Seabra. A 

turma aqui estudada é da unidade da capital. 

  Nessa instituição, o ensino médio é integrado ao ensino técnico profissionalizante. 

Desta forma, cada ano letivo ï quatro, ao total, em vez de três, como nas escolas de ensino 

médio convencionais - possui uma carga horária maior do que a carga horária do ensino 

médio, e um número maior de matérias escolares a serem estudadas pelos alunos, já que 

engloba tanto as disciplinas chamadas propedêuticas (Português, Matemática, Língua 

Estrangeira, História, Física, Geografia, Química, Biologia, Filosofia e Sociologia) como 

também as disciplinas técnicas de cada curso em específico em cada ano letivo.  

 Esta modalidade de ensino se dá em diversas áreas do conhecimento técnico, a saber: 

Alimentos, Aquicultura, Automação Industrial, Biocombustíveis, Edificações, 

Eletromecânica, Eletrônica, Eletrotécnica, Geologia, Guia de Turismo Regional, Informática, 

Manutenção Mecânica Industrial, Meio Ambiente, Mineração, Petróleo e Gás, Química, 

Refrigeração e Segurança do Trabalho. Além do ensino médio integrado ao ensino técnico 

profissionalizante (doravante chamado de Ensino Médio Integrado), a instituição oferece 

outros cursos, tais como: formação profissionalizante, para quem já terminou o ensino médio 

e quer se profissionalizar, tendo duração média de dois anos; Proeja (Programa Nacional de 

Integração da Educação Profissional com a Educação Básica na modalidade de Jovens e 

Adultos) - indicados para quem tem a partir de 18 anos e deseja dar continuidade aos estudos, 

unindo ensino médio com qualificação profissional; cursos de Graduação Tecnológica, 

Bacharelado, Licenciatura, Engenharias e cursos de Pós-Graduação.  

Por ser um campus que oferece um número grande de cursos nos três turnos, sua 

estrutura física é a de uma instituição de grande porte. Cada curso possui o seu departamento 

específico, bem como laboratórios e oficinas para cada área. Além disso, a escola conta com 

uma grande biblioteca, duas quadras de esportes, uma cantina, um refeitório, salas de aula 
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convencionais e salas de áudio e vídeo, além dos setores pedagógicos, administrativos e da 

Direção do Instituto.  

 

 

3.3 CONTEÚDO PROGRAMÁTICO DE LÍNGUA PORTUGUESA DA I UNIDADE DO 1º 

ANO DO ENSINO MÉDIO INTEGRADO 

 

 

O conteúdo programático de Língua Portuguesa do primeiro ano do ensino médio 

integrado, na instituição onde a presente pesquisa foi realizada, foi pensado e reformulado por 

uma comissão formada por professores da disciplina no ano de 2011, a fim de obter um 

melhor resultado no aprendizado dos alunos, o que não vinha acontecendo nos anos 

anteriores. 

O que os docentes de português vinham observando era um constante fracasso dos 

alunos, principalmente no que se referia às práticas de leitura e escrita, ao fim do primeiro ano 

do ensino médio integrado. Muitos estudantes acabavam sendo reprovados na disciplina, e 

este número elevado de reprovações chamou a atenção dos professores, que juntos, decidiram 

investigar a causa desse insucesso e tentar reverter esse quadro. 

Concluiu-se então que, por terem realizado o ensino fundamental em diversas escolas 

da cidade de Salvador, do interior da Bahia ou até mesmo em outros estados, os alunos 

chegavam à instituição com níveis de aprendizagem muito diferenciados. O que se notava 

claramente, entretanto, era que a maioria destes estudantes possuía uma dificuldade comum: 

ler, compreender, interpretar e produzir textos diversos.  

Diante deste panorama, a instituição, em conjunto com a Coordenação de Linguagens 

e os professores da disciplina tomaram duas decisões significativas acerca do processo de 

ensino/aprendizagem de língua portuguesa, a saber: 1) Criação de um curso introdutório, de 

revisão de conteúdo do ensino fundamental, um mês antes do inicio do ano letivo para os 

estudantes recém-ingressos na instituição; 2) A reformulação do conteúdo programático da 

disciplina nos três anos em que é ministrada na escola. 

No que tange à reformulação do conteúdo programático da disciplina, a mudança mais 

significativa foi, sem dúvida, a transferência do estudo da literatura brasileira para os segundo 

e terceiro anos do ensino médio integrado, o que não acontece em outras escolas do ensino 

médio. Essa alteração foi realizada em virtude em dificuldade que os alunos apresentavam em 

ler e escrever, e da necessidade de se realizar um trabalho mais complexo e aprofundado de 

leitura e escrita com estes estudantes. Assim sendo, a retirada da literatura do primeiro ano 
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letivo deixou mais tempo e espaço para que se trabalhasse, de modo eficiente, atividades que 

auxiliassem os alunos a desenvolverem habilidades e competências leitora e escritora. 

Por esta razão, na unidade letiva pesquisada neste trabalho, veremos que o conteúdo 

não contempla o estudo sistematizado da literatura, embora ele permeie todo o assunto a ser 

trabalhado com a turma, já que, em verdade, o ensino e o estudo de língua e literatura se 

entremeiam e complementam. O trabalho realizado para esta pesquisa, inclusive, tem uma 

clara referência ao movimento Quinhentista ou à Literatura de Informação, como será 

possível perceber através do filme projetado para os alunos ï ñDesmundoò ï e das cartas que 

os alunos produziram a partir do estudo do conteúdo da unidade e do filme.  

 

 

 

3.4 A TURMA  

 

É importante salientar que, nesta instituição de ensino, o ingresso dos estudantes 

ocorre através de processo seletivo, e o aluno aprovado começa seus estudos a partir 

justamente do 1º (primeiro) ano do Ensino Médio Integrado. Desta forma, as turmas são 

constituídas por alunos que vêm de diversas escolas de ensino fundamental, tanto da rede 

pública quanto da rede privada.  Dito isso, passamos a apresentar a turma de Edificações do 

turno vespertino em que realizamos este estudo. 

A referida turma conta com 41 (quarenta e um) estudantes, sendo 21 alunos do gênero 

feminino e 20 do masculino. Suas idades variam entre 14 e 18 anos. Os mais novos, que têm 

entre 14 e 15 anos, são a maioriaï 30 alunos, no total. Geralmente são aqueles que estão 

cursando o primeiro ano do ensino médio pela primeira vez, não tendo, portanto, repetido 

nenhum ano anterior. Já os que estão na faixa etária entre 16 e 19 anos podem ter repetido 

algum ano nas escolas que até então frequentaram ou mesmo na instituição. Outros, inclusive, 

podem ter cursado o ensino médio em outra escola (parcial ou totalmente) e, em determinado 

momento, decidiram fazer o curso técnico. Uma das alunas, que fizeram parte da pesquisa, 

por exemplo, já estava no ensino superior, em outra área e em outra instituição de ensino 

cursava Direito, quando decidiu voltar ao ensino médio e realizar o curso técnico em 

Edificações. Observa-se que são poucos os alunos com mais de 15 anos nas turmas de 

primeiro ano, como reflexo da forma de acesso (vestibular) que seleciona os aprovados para a 

composição das turmas, sendo  pouco comum que os estudantes que apresentavam baixo 
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rendimento no ensino fundamental, com histórico de reprovações obtenham sucesso nas 

provas de acesso. 

Quanto à procedência destes estudantes em relação às escolas frequentadas no Ensino 

Fundamental, a maioria provém da rede pública de ensino (26 alunos), enquanto os quinze 

alunos restantes vêm da rede privada de ensino. Os gráficos a seguir sintetizam a composição 

da turma quanto às variáveis apresentadas até aqui. 

 

Gráfico 1: Variável de gênero 

 

 

Gráfico 2: Variável de faixa etária 

 

 

Gráfico 3: Variável do tipo de escolas cursadas no Ensino Fundamental 

Gênero 

Feminino  

Masculino 

Idade 

Entre 14 e 15 anos  

Entre 16 e 19 anos 
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As motivações que levam os estudantes a iniciarem seus estudos no ensino médio em 

uma instituição de ensino médio integrado são as mais diversas, e nos dão um panorama dos 

anseios e expectativas dos estudantes em relação aos seus processos de escolarização. 

Conversando com os alunos, verificamos que, dentre as suas expectativas, as seguintes são as 

mais recorrentes: a) o desejo de realizar um curso técnico, no qual poderá desenvolver 

habilidades e competências com as quais se identifica e, posteriormente, trabalhar na área 

escolhida, ainda que preste um exame para ir à universidade; b) a vontade do próprio aluno ou 

de seus pais para fazer um curso técnico, que o capacitará a conseguir uma vaga de trabalho, 

assim que concluir o ensino médio integrado, sem a necessidade premente de prestar um 

exame vestibular ao término da educação básica; c) a necessidade dos pais de que o filho 

estude em uma escola pública de qualidade para conseguir um emprego mais cedo, já que a 

família não possui condições financeiras para pagar uma escola privada e, posteriormente, 

sustentar o filho enquanto ele realiza um curso superior.  

Em todos os casos, há um caminho praticamente único quando se considera a opção 

pelo estudo de ensino médio em uma instituição de ensino técnico: a profissionalização do 

aluno tão logo conclua os estudos de ensino básico. É importante ressaltar, entretanto, que 

alguns estudantes também buscam o ensino superior em áreas diversas à do curso que 

frequenta, muitas vezes aliando a carreira universitária ao emprego já conquistado durante o 

curso técnico.  

 

 

3.5 O PERCURSO E OS DADOS DA PESQUISA 

 

A presente pesquisa teve sua geração de dados a partir de três instrumentos 

específicos: (1) questionários individuais; (2) rodas de conversa, (3) propostas de intervenção 

Onde cursou o Ensino Fundamental 

Escola pública  

Escola particular 
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(aplicação de atividades). Estes instrumentos foram aplicados em três etapas, que serão 

detalhadas no decorrer deste capítulo. 

A primeira etapa da coleta de dados (questionário 1 e roda de conversa 1) se deu com 

a aplicação do primeiro questionário aos estudantes, no primeiro dia de aula do ano de letivo 

de 2016 (13 de junho de 2016).  Este momento foi marcado tanto pela curiosidade dos alunos 

participantes, já que estavam adentrando pela primeira vez tanto a uma sala de aula de ensino 

médio quanto a uma instituição federal de ensino médio integrado ao técnico 

profissionalizante, quanto pela ansiedade da pesquisadora e professora da turma, que, embora 

estivesse em ambiente familiar, também estava tento contato com a turma pela primeira vez. 

Após a avaliação das respostas dos questionários, desenvolvemos a primeira roda de 

conversa em sala de aula, a fim de obter maiores informações acerca do que os alunos haviam 

escrito. Este momento de discussão, em que professora e alunos expuseram seus argumentos, 

dúvidas e sugestões, foi registrado no dia 15 de junho, aula posterior à aplicação do primeiro 

questionário, e será melhor apresentado e discutido mais a diante. 

Com estes dados em mãos, o trabalho evoluiu para a segunda etapa, que consistiu na 

elaboração e aplicação das atividades para serem trabalhadas de acordo com o programa da 

unidade, levando em conta, também, os dados obtidos na primeira etapa. Assim, os conteúdos 

foram trabalhados, e utilizamos recursos como o filme Desmundo e proposta de produção 

textual (Carta de Oribela) com o intuito de observar e analisar os dados para este trabalho. 

Este período compreendeu a maior parte da unidade letiva, e foi a etapa mais extensa da 

pesquisa, pois contou com todas as intervenções realizadas, como, por exemplo, o estudo dos 

assuntos propostos na unidade, a saber: 1. Estudo da variação linguística no Brasil e 

Formação do português brasileiro; 2. Estudo de revisão das Pronomes oblíquos; 3. Exibição 

do filme Desmundo e posterior discussão sobre os aspectos linguísticos concernentes ao 

filme; 4. Produ­«o textual: ñcarta de Oribela para Portugalò. Para estudar estes assuntos, 

lançamos mão de aulas expositivas, atividades em grupo na sala de aula, e listas de exercícios 

estruturais, por exemplo, e culminamos com a  exibição do filme e a produção textual Carta 

de Oribela com o objetivo de alinhavar o desenvolvimento dos conteúdos da unidade, numa 

tentativa de de colocá-los em diálogo. Vale salientar que a escolha pela exibição do filme se 

justifica por esta ser uma prática social da qual os jovens participam, e que os ajuda a 

visualizar o que já foi estudado. Na sala de aula, os filmes possibilitam uma conexão direta 

com a imaginação do estudante, despertando-o para o letramento crítico. Já havíamos exibido 

Desmundo em outra turma, como dissemos, e o resultado foi bastante interessante do ponto de 

vista da prática pedagógica. Na aula seguinte à exibição do filme Desmundo, houve a segunda 
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roda de conversa da pesquisa, na qual tivemos a oportunidade de conversar sobre o filme e 

sua importância para o estudo do conteúdo estudado na unidade, para, então,  encaminharmos 

a proposta da produção textual.  

Ao final da unidade, depois de concluída a segunda etapa da pesquisa, iniciou-se a 

terceira, composta pela aplicação do último questionário, no dia 08 de agosto de 2016, e pela 

última roda de conversa da unidade, realizada no dia 10/08/2016, a fim de verificar se as 

impressões dos alunos acerca do trabalho desenvolvido no período se relacionavam com as 

análises feitas pela pesquisadora. 

É importante ressaltar que, durante todo o percurso de trabalho de desenvolvimento 

da intervenção, foi extremamente difícil, para a professora, separar o seu papel da 

pesquisadora, visto o entrosamento da docente com a turma em quastão. Além de desenvolver 

sua pesquisa, a professora esteve totalmente envolvida com sua prática docente, sempre 

preocupada com a preparação das aulas e do material didático e com as atividades 

concernentes ao trabalho do professor. Por esta razão, em muitos momentos as atividades 

desenvolvidas na unidade foram modificadas ou suprimidas e algumas foram introduzidas 

depois da elaboração inicial. O foco principal, para mim, era a exibição e discussão do filme e 

a produção textual que deveria incorporar o conteúdo gramatical trabalhado, como sinalizou a 

primeira experiência que eu fizera. Trago essa reflexão, porque em muito momentos passei a 

olhar os próprios instrumentos de pesquisa como ferramentas didáticas. A interação com os 

estudantes articuladas principalmente nas rodas de conversa se desenharam para mim, para 

além de instrumento de geração de dados, recurso pedagógico fundamental para pensar o 

processo de formação em que o educando esteja em posição central e ativa, deslocando, em 

certa medida, o princípio da educação bancária que tende a alicerçar os processos educativos 

focados nos conteúdos. 
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4 UM OLHAR GLOBAL PARA OS RESULTADOS DA PESQUISA  

 

Uma vez apresentadas as etapas da pesquisa, faremos uma análise, neste capítulo, dos 

resultados gerais obtidos a partir da aplicação dos instrumentos utilizados neste estudo. Além 

da apresentação dos resultados, é feita uma uma descrição do percurso da pesquisa, 

objetivando compreender de forma mais efetiva de que modo os alunos e eu, a professora 

pesquisadora, percebemos o processo de aprendizagem do conteúdo de língua portuguesa 

previsto na unidade, em seus diferentes aspectos (língua, literatura, produção textual), no 

período observado. 

 

 

 

 

 

4.1 PRIMEIRA ETAPA: INÍCIO DE UM PROCESSO DE ESCUTA DOS ESTUDANTES 

 

O primeiro questionário aplicado à turma do 1º Ano do Ensino Médio Integrado foi 

realizado no primeiro dia letivo
3
, sendo respondido por trinta e oito alunos

4
. Como a primeira 

aula do ano geralmente corresponde à apresentação da docente, dos alunos e da disciplina, 

este questionário foi pensado para a integração a esse processo de apresentações e de primeiro 

contato entre os participantes. Seu objetivo principal foi o levantamento de dados sobre as 

expectativas dos estudantes em relação ao ensino de Língua Portuguesa. 

Durante sua aplicação, preferi não dar muitos detalhes ou me estender nas explicações, 

a fim de que os alunos dessem respostas mais espontâneas e livres. Para a pesquisa, era 

extremamente importante contar com a espontaneidade nas respostas, pois assim seria 

possível ter uma visão maior de como pensam e o que esperam os alunos sobre o estudo da 

língua portuguesa. Além disso, deixei claro que o questionário não possuía, em absoluto, 

nenhum caráter avaliativo ou punitivo, mas apenas uma função diagnóstica, que serviria para 

me auxiliar no andamento das aulas e no desenvolvimento dos alunos ao longo do ano. 

Reproduzimos, a seguir, o modelo do questionário com as três questões que o compõe: 

 

 

                                                           
3
 13/06/2016. 

4
 A turma conta com 41 alunos, mas três deles não compareceram ao primeiro dia de aula. 
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Questionário I 

 

FALANDO DE VOCÊ   

 

Caros(as) alunos(as), 

Esse é o momento de nos conhecermos. Gostaria que vocês respondessem o questionário 

abaixo a fim de que possamos desenvolver da melhor forma possível o nosso trabalho! 

Grata! 

Profª Erika Maciel 

Nome: ________________________________________________________________ 

 

1. O que você mais gosta de estudar em Língua Portuguesa? 

______________________________________________________________________ 

2. Quais são as suas maiores dificuldades no estudo do português? 

______________________________________________________________________ 

3. Quais são as suas expectativas em relação a esse curso? 

______________________________________________________________________ 

 

Como se observa, esse questionário contou com três perguntas abertas, visando fazer 

com que o aluno ficasse livre para expressar o que verdadeiramente lhe agradava ou 

inquietava no estudo da língua portuguesa. O título, ñFalando de voc°ò, foi propositalmente 

pensado para ser o mais informal possível, a fim de incentivar o estudante a realmente 

considerar a sua subjetividade. A princípio, fiquei em dúvida quanto à solicitação da 

identificação do estudante através do nome, pois poderia causar uma inibição ao falar de suas 

angústias e dificuldades no estudo da disciplina, especialmente por estar chegando a um 

ambiente ainda desconhecido para ele. Entretanto, ao verificar que esta identificação seria 

fundamental para a pesquisa, pois, precisávamos entrecruzar os dados, mais adiante, para 

interpretar os resultados e também teria o objetivo de direcionar o trabalho de forma 

individualizada para cada aluno e não de avaliar ou julgar o seu desempenho pregresso, decidi 
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manter esta solicitação, deixando bastante claro para a turma a necessidade da identificação. 

Para nossa surpresa, não houve nenhuma queixa ou questionamento da parte dos alunos em 

relação a isso,  pois eles acataram as explicações e lidaram com naturalidade com a essa 

solicitação.  

Durante a aplicação do questionário, optei por não me estender nas explicações e/ou 

esclarecimentos, para que não surgissem respostas óbvias, motivadas pela minha fala, mas 

ressaltei sempre que possível que o aluno deveria colocar aquilo que achasse relevante para o 

sucesso do seu aprendizado no ano letivo que se iniciava. 

 Após a leitura e a análise das respostas dos questionários, realizamos a primeira roda 

de conversa, na aula do dia seguinte à aplicação dos questionários, a fim de compreender  

melhor as respostas obtidas. Esta primeira roda de conversa funcionou como um protocolo de 

pesquisa, em que pudemos conversar com os estudantes sobre as respostas dadas. 

A primeira pergunta do questionário - ñO que voc° mais gosta de estudar em L²ngua 

Portuguesa?ò ï foi elaborada com o intuito de obter dos alunos informações acerca de suas 

preferências no estudo da disciplina língua portuguesa. A importância desta pergunta para a 

pesquisa está em verificar se a aprendizagem do português tem sido significativa para os 

alunos, e se é possível aliar essa aprendizagem significativa com o prazer de estudar os 

conteúdos e de realizar as atividades pertinentes à disciplina.  Por ser uma questão aberta, 

surgiram respostas as mais variadas possíveis, que foram categorizadas e transcritas no quadro 

abaixo:  

 

Tabela 2: Dados quantitativos do questionário: gosto pela disciplina 

Questão I: O que você mais gosta de estudar em 

Língua Portuguesa? 

Quantidade 

das respostas 

Percentagem 

%  

Gramática  31 51,67% 

Produção Textual 21 35% 

Leitura e Interpretação de texto 05 8,33% 

Literatura 02 3,33% 

Tudo  01 1,67% 

TOTAL  60 100% 
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Gráfico 4: O que você mais gosta de estudar em Língua Portuguesa? 

 

 

 

É importante salientar que, na análise dos questionários, encontramos respostas 

variadas, que foram desde aquelas com apenas um t·pico (como por exemplo: ñgram§ticaò), 

como outras em que os alunos responderam: ñgram§tica, sujeito, pontua­«o, per²odo simplesò. 

Em l²ngua portuguesa, os ñerrosò ou desvios gramaticais que mais chamam a aten­«o s«o os 

de ortografia e os de concordância, por serem notados mais facilmente, tanto na fala quanto na 

escrita. ñOrtografiaò apareceu algumas vezes, j§ ñconcord©nciaò n«o foi citado. Para fins de 

an§lise, estas respostas foram agrupadas em uma categoria maior, ñGram§ticaò, a fim de 

organizar os dados e possibilitar uma análise pela categoria mais abrangente, através dos 

assuntos apontados pelos estudantes. 

Analisando cada t·pico apontado pelos alunos, chamou a aten­«o o fato de ñprodu­«o 

textualò e ñgram§ticaò aparecerem mais vezes como preferências no estudo da disciplina 

língua portuguesa, já que, em muitos contextos escolares, é comum ouvir que os alunos 

tenham mais dificuldades em produzir textos ou de estudar o conteúdo gramatical. Por outro 

lado, diante das respostas, fiquei me perguntando: quando os alunos responderam que 

gostavam de estudar mais a ñgram§ticaò, ser§ que eles estavam se referindo ao prazer de 

estudar este conteúdo ou à utilidade que se atribui a estas partes da disciplina com vistas a um 

objetivo maior? Os estudantes realmente gostam de produzir textos e de estudar os conteúdos 

gramaticais ou gostam de ter aulas de produção de textos e de gramática, pois acreditam que 

desta forma estão verdadeiramente estudando português? Essa discussão ganha corpo na roda 

de conversa que se realizou logo após a aplicação do questionário. 

Gramática  

Produção Textual 

Leitura e Interpretação de 
texto 

Literatura  

Tudo 
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O item descrito como ñgram§ticaò na s²ntese de respostas tamb®m chama a aten­«o 

pelo fato de que, após a análise da segunda questão do questionário (Quais são as suas 

maiores dificuldades no estudo do português?), conforme mostraremos mais adiante, os 

conteúdos gramaticais também aparecem em destaque dentre as respostas, ou seja, a 

gramática surge também como o item em que os estudantes apontam ter maior dificuldade no 

estudo do português.    

No que tange ¨ categoria que chamamos de ñprodu­«o de textosò, ® relevante pontuar 

que ela engloba as respostas registradas como ñreda­«oò e ñdisserta­«oò. Na roda de conversa, 

a maioria dos estudantes deixou claro que considerava os três termos praticamente sinônimos, 

e, por esta razão, encaixamos as respostas juntas, na mesma categoria.  

Observando as respostas, me causou certo espanto a baixa ocorrência de manifestações 

relacionadas à leitura de textos, visto que são alunos que concluíram o Ensino Fundamental e 

que, possivelmente, devem ter trabalhado com a leitura nas aulas de língua portuguesa desde 

as séries iniciais. O que se pode depreender também dessa baixa ocorrência é que, talvez, os 

alunos n«o vejam o item ñleituraò como conteúdo de ensino, mas como algo intrínseco e que 

permeia o estudo da disciplina língua portuguesa. 

De outra parte, foi interessante observar a men­«o ¨ ñLiteraturaò, j§ que n«o ® 

estudada no Ensino Fundamental. Durante a roda de conversa, quando questionamos sobre o 

porquê de sua ocorrência, os alunos disseram ter curiosidade pelo assunto, e demonstraram o 

desejo de ler livros literários na escola.  

Em relação à segunda pergunta - Quais são as suas maiores dificuldades no estudo do 

português? ï obtivemos as seguintes respostas: 

 

Tabela 3: Dados quantitativos do questionário: dificuldades 

Questão II: Quais são as suas maiores dificuldades 

no estudo do português? 

Quantidade 

das respostas 

Percentagem 

%  

Gramática 30 61,22% 

Produção Textual 09 18,37% 

Leitura e Interpretação de texto 08 16,33% 

Não tenho dificuldade, gosto muito da matéria 01 2,04% 

Tenho facilidade em colocar em prática o que aprendo 

na aula 

01 2,04% 
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TOTAL  49 100% 

 

 

Gráfico 5: Quais são as suas maiores dificuldades no estudo do português? 

 

 

 

 Assim, como pôde ser verificado nas respostas correspondentes à questão I, o tópico 

ñgram§ticaò, incluindo os conte¼dos citados de forma espec²fica, como ñpredicado verbal e 

nominalò, ñconcord©nciaò e ñestudo das ora­»es coordenadas e subordinadasò, foi o mais 

citado nas respostas à segunda questão. Como já posto em reflexão quando apresentamos a 

questão I, é possível que os estudantes afirmem querer estudar, no processo de aprendizagem 

de uma disciplina, dos conteúdos nos quais eles possuem maior dificuldade? Ou esse querer 

aprender o que é mais difícil tem muito mais relação com o fato de o aluno saber que a escola 

e o professor estão cumprindo o seu dever de ensinar a ele o que ele não sabe e busca 

aprender, para fins diversos, como exames vestibulares, concursos, entrevistas de emprego, 

ascensão social e profissional, e assim por diante? 

 Os t·picos ñProdu­«o Textualò e ñLeitura e Interpreta­«o de textoò aparecem logo em 

seguida, com um n¼mero de ocorr°ncias bem menor do que o t·pico ñGram§ticaò. Para os 

alunos que apontaram a atividade de produção de textos como difícil, está a crença de que 

escrever textos na escola se resume a redigir dissertações descontextualizadas, com temas 

muitas vezes distantes do universo dos alunos, e que serve apenas como uma espécie de 

ñtreinamentoò para os exames de sele­«o de universidades. H§ as atividades de leitura e 

interpretação de textos foram apontadas nesta questão pois, muitas vezes, os textos 

apresentados para leitura são pouco compreensíveis ou interessantes, ou ainda, 

descontextualizados do universo dos estudantes. Além disso, normalmente esses textos são 

Gramática 
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leitura e Interpretação de texto 
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seguidos de exercícios de interpretação nos quais as respostas consideradas como corretas 

nem sempre estão de acordo com a análise do aluno sobre o que foi lido, com pouco espaço 

para debate ou discussão sobre a leitura realizada. 

 Em relação à terceira e última pergunta do questionário obtivemos as seguintes 

respostas: 

 

Tabela 4: Dados quantitativos do questionário: expectativas para o curso 

Questão III: Quais são as suas expectativas em 

relação a esse curso? 

Quantidade 

das respostas 

Percentagem 

%  

Aprender para entrar no mercado de trabalho 14 32,56% 

Aprender e melhorar meu português  10 23,25% 

Passar de ano e melhorar a gramática 07 16,28% 

Me preparar para o ENEM 06 13,95% 

Aprender para no futuro poder cursar uma faculdade 04 9,3% 

Nenhuma, sou desprovido de expectativas 01 2,33% 

Possuir uma educação de qualidade e gratuita 01 2,33% 

TOTAL  43 100% 

 

 

Gráfico 6: Quais são as suas expectativas em relação a esse curso? 
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Esta última questão, embora apresente respostas diversificadas, traz em seu bojo uma 

ideia preponderante: aquela que diz que o aprendizado está intrinsecamente ligado a uma 

finalidade maior e específica, a de contribuir para a ascensão do estudante na vida social. A 

maioria das respostas aponta para um caminho através do qual o aluno possa passar em 

exames avaliativos, como o ENEM, entrar para uma faculdade, ser bem sucedido no mercado 

de trabalho e ascender social e profissionalmente. 

 De posse destas indagações e de outras que viriam a surgir após a análise minuciosa 

das respostas dos estudantes ao questionário I, realizei, na aula seguinte, a primeira roda de 

conversa, na qual os alunos tiveram a oportunidade de explicitar seus pontos de vista acerca 

das questões levantadas sobre os aspectos que envolvem as aulas de língua portuguesa. Os 

dados da roda de conversa foram registrados em um diário de bordo
5
, em forma de anotações, 

e gravações de áudio, e suas informações atentamente lidas, ouvidas e analisadas.   

 Este primeiro momento de conversa tem uma importância especial, pois aconteceu no 

segundo dia de aula do ano letivo, e, apesar das apresentações no primeiro dia, eu e os alunos 

ainda não nos conhecíamos o bastante. Portanto, a minha primeira preocupação foi deixar 

claro que, assim como o questionário que eles já haviam respondido, este debate não tinha 

nenhum caráter avaliativo, mas objetivava me auxiliar na condução dos trabalhos da unidade 

e do ano letivo que se iniciava, através das dificuldades expostas pelos alunos e de suas 

angústias, dúvidas, preferências e sugestões para as aulas de português. 

 Inicialmente, pedi que os alunos dessem sua opinião sobre como foi a experiência de 

responder a um questionário de sondagem no primeiro dia de aula. A maioria dos alunos 

respondeu que achou importante, e disse acreditar que o questionário serviria de base para os 

trabalhos a serem desenvolvidos. Entretanto, um dos alunos, um menino de 14 anos que 

estava cursando o primeiro ano pela primeira vez, chama a atenção ao dar a seguinte resposta: 

ñ£ importante quando o professor realmente l° e leva em considera­«o o que a gente escreve, 

né?ò. 

 Após a resposta e muitas risadas, a maioria da turma concordou com o aluno em 

questão e alguns disseram que, muitas vezes, o questionário é utilizado apenas para tomar o 

horário da aula, e que o professor não dá importância às respostas. Questionei  o porquê dessa 

afirmação, e os alunos responderam que já passarm por situações desse tipo, em que os 

professores não deram retorno de questionários aplicados em sala de aula. 

                                                           
5
 Anotações e gravações feitas pela professor-pesquisadora, de forma pormenorizada, de todas as atividades 

realizadas durante esta pesquisa. 
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 Em seguida, partimos para as respostas do questionário. Analisando a primeira questão 

(O que você mais gosta de estudar em Língua Portuguesa?), um número significativo de 

discentes pontuou que gosta de ter aulas de gramática, pois creem que desta forma estão 

estudando e aprendendo o ñconte¼doò da disciplina, e assim poder«o ler e escrever com 

proficiência, o que os ajudará a ascender socialmente e profissionalmente. Analisando por 

este viés, o ensino de língua materna passa a ser visto como o que Graff (1995) chama de mito 

de alfabetização, ou seja, acredita-se que existe uma relação direta entre a aquisição da escrita 

e as melhores oportunidades na vida. Assim, quem sabe ler e escrever de forma eficiente terá 

sucesso. O autor, no entanto, problematiza que há uma correlação entre a alfabetização e o 

desempenho e sucesso profissional. "A única alfabetização que importa é a alfabetização do 

uso" (GRAFF, 1995, p.34). Ao serem questionados de que forma poderia ocorrer um 

ensino/aprendizagem eficiente dos conteúdos gramaticais, os estudantes deixaram claro, em 

suas respostas, que a aula expositiva e os exercícios estruturais seriam o melhor caminho para 

o desenvolvimento deste processo.  

A conversa com os estudantes em torno do gosto pelo estudo da gramática mostrou, na 

verdade, que, para os estudantes, o estudo da língua portuguesa está diretamente ligado ao 

estudo da gramática. Eles partilham a ideia de que, para falar e escrever bem, tem que saber 

gramática.  

Em relação à produção de textos, verificamos, durante a roda, que escrever em sala de 

aula, para boa parte dos estudantes, corresponde apenas a elaborar dissertações, com temas da 

atualidade, a fim de praticar a produção textual para exames vestibulares ou ENEM. Segundo 

os alunos, como a expressiva maioria de produções textuais solicitadas em concursos e 

exames de seleção para ingresso em universidades e cargos de trabalho são textos 

dissertativos, eles afirmaram não ver sentido em produzir textos de outros gêneros em sala de 

aula. Para eles, o ambiente escolar tem como objetivo maior preparar o aluno para o que ele 

vai encontrar fora dele (estudos em nível superior/mercado de trabalho). Assim, como 

pontuou um aluno de 15 anos: ñProfessora, para que vamos escrever uma reda­«o que ® uma 

hist·ria se n«o ® isso que a gente vai fazer no vestibular?ò. 

A fala dos estudantes traz à tona uma crença bastante cristalizada em nossa sociedade, 

a de aprender a escrever bem corresponde fazer uma boa redação nos exames de seleção, 

como se a disciplina de língua portuguesa teve que se dedicar apenas a esse objetivo 

específico. Como disse uma aluna de 16 anos: ñProfessora, n·s precisamos sair daqui e ir 

direto para a faculdade, e nos vestibulares só pedem para a gente fazer dissertação, então, é 

nisso que a senhora precisa treinar a gente.ò. 
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Essa fala não necessariamente representa o pensamento de todos os alunos, mas algo 

que pode ser considerado como uma verdade social, no sentido de que é uma ideia propagada 

à exaustão por pessoas de diversos segmentos sociais. Denise Jodelet, autora que discute e 

analisa a construção de representações sociais que vigoram entre nós, afirma que:  

 

[...] cada vez que exprimimos uma ideia, uma concepção, uma adesão, dizemos 

algo de nós mesmos. Aderir a uma representação é participar de um grupo, de 

uma ligação social, mas também expressa algo de sua identidade que pode ter 

um efeito sobre a construção do objeto. (JODELET, 2005, p.315). 

 

 

Assim, as representações dos estudantes apontam para o mito do poder da escrita, em 

que muitos acreditam que somente através do domínio da escrita o sujeito se constitui como 

cidadão e passa a ter acesso a diversas formas de ascensão social e profissional. Então, se é 

para preparar para o que está fora da escola, o ideal é que haja um trabalho com maior 

diversidade de gêneros a serem estudados, com base nos mais utilizados socialmente.  

No que se refere ao t·pico ñLeitura e interpreta­«o de textosò, grande parte dos alunos 

respondeu que o problema da leitura na escola era o fato de ler um texto em sala de aula e, na 

maioria das vezes, responder em seguida a um questionário ou produzir um resumo. Ou, 

quando o professor pedia para ler um livro, normalmente não era algo do interesse dos alunos, 

mas histórias antigas e distantes de sua realidade de vida. Além disso, estes livros ainda 

serviam de base para as chamadas provas de análise literária, conforme conta uma outra 

aluna, também de 16 anos: ñProfessora, me diga, com sinceridade, por que os professores 

passam uns textos grandes, chatos, que ninguém entende nada, pra gente depois responder um 

monte de pergunta? Os professores estão precisando ler textos novos, na internet tem um 

monte.ò. 

Os comentários me levaram a acreditar que poucos alunos apontaram gostar de 

trabalhar texto ou leitura em sala de aula porque tais atividades eram realizadas, em sua 

maioria, de forma mecânica e descontextualizada, sendo, quase sempre, leitura silenciosa ou 

em voz alta seguida de um exerc²cio de ñinterpreta­«oò de textoò que pouco fazia sentido para 

eles. Além disso, evidencia-se que há um descompasso relativo ao repertório de temas e texto. 

Os estudantes apontam possibilidades outras que, talvez estejam mais relacionadas com seus 

interesses, quando afirmam: ñOs professores estão precisando ler textos novos, na internet 

tem um monteò. 

Segundo Antunes (2009, p. 201),  
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Não se nasce com o gosto pela leitura, do mesmo modo que não se nasce com 

o gosto por coisa nenhuma. O ato de ler não é, pois, uma habilidade inata. Se 

isto é verdadeiro para aquelas leituras informativa e formativa, apresentadas 

nos primeiros pontos desta reflexão, muito mais o é para essa leitura de 

fruição do belo, vista há pouco, que ultrapassa os interesses imediatos das 

exigências sociais e profissionais. Como vimos o gosto por ler literatura é 

aprendido por um estado de sedução, de fascínio, de encantamento. Um 

estado que precisa ser estimulado, exercitado e vivido.  

 

Assim, é papel da escola auxiliar no processo de descoberta do gosto da leitura pelo 

aluno, e de como a leitura tem o poder de encantar e seduzir o leitor. Aproveitei a 

oportunidade de discussão para falar sobre o lugar da leitura no mundo e na vida de cada 

indivíduo, a fim de que os estudantes percebessem que o ato de ler é muito mais do que 

apenas decodificar um texto. Como afirma Paulo Freire: 

A leitura do mundo precede a leitura da palavra, daí que a posterior leitura desta não 

pode prescindir da continuidade da leitura daquele  (A palavra que eu digo sai do 

mundo que estou lendo, mas a palavra que sai do mundo que eu estou lendo vai além 

dele).  [...] Se for capaz de escrever minha palavra estarei, de certa forma transformando 

o mundo. O ato de ler o mundo implica uma leitura dentro e fora de mim. Implica na 

relação que eu tenho com esse mundo (FREIRE, 1992, p. 11-12). 

 

 

A partir deste momento de discussão e reflexão, os estudantes passaram a 

compreender a leitura por outra perspectiva. Pareciam reconhecer a importância da leitura e 

da compreensão de textos não só para o aprendizado da disciplina língua portuguesa, mas para 

a vida. Os alunos, então, apontaram a leitura como algo importante e fundamental, e muitos 

me solicitaram que disponibilizasse livros e textos interessantes para as aulas, sem, 

necessariamente, estarem atrelados a exercícios ou avaliações sobre o que está sendo lido. 

Alguns alunos, inclusive, chegaram a dar sugestões de títulos que poderiam ser utilizados em 

uma esp®cie de ñciranda de leituraò, em que haveria uma troca de livros para leitura e 

posterior discuss«o em sala. Alguns dos t²tulos citados foram ñA culpa ® das estrelasò, de 

John Green e ñA menina que roubava livrosò, do autor Markus Zusak. 

No momento da discussão das repostas da segunda pergunta (Quais são as suas 

maiores dificuldades no estudo do português?), lancei uma provocação para os estudantes, a 

fim de entender como as duas primeiras questões do questionário, aparentemente opostas, 

obtiveram respostas semelhantes no que se refere à gramática. Desta forma, na visão de uma 

parcela significativa dos alunos, não há um prazer em estudar gramática, mas a consideram 

importante para ascensão. O aluno se satisfaz em saber que tem acesso a este assunto através 

das aulas, e, de posse desse conhecimento, acredita que pode competir de igual para igual com 

outros estudantes na sua vida pós-escolar. Como afirmou um aluno de 15 anos, ñprecisamos 

sair da escola prontos para competir com alunos que estudam em escolas melhores, e para isso 
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precisamos estudar gram§ticaò. Os comentários dos estudantes me fizeram pensar que eles 

não escolheram a gramática como algo que gostam ou que não gostam, mas como algo que 

acreditam precisar gostar e saber. Saber a gramática aparece como condição necessária para 

falar e escrever bem. Posicionamento semelhante se se dá em relação à produção de textos. 

Alguns alunos afirmam não saber escrever, ou acreditam que escrever é muito complicado, 

mas se é importante para uma futura aprovação em seleções e exames, eles se prontificam a 

ter essas aulas com gosto e chegam até mesmo a cobrar do professor, quando pergunta em que 

momento irão fazer as redações com temas que podem ser solicitados pelos exames 

vestibulares e ENEM. 

Assim, é comum observar o quanto se acredita que o conhecimento dos conteúdos da 

disciplina língua portuguesa a serem adquiridos passa necessariamente pelos estudos da 

norma padrão, incluindo um trabalho minucioso com a gramática normativa. Há uma crença 

generalizada por parte dos estudantes, ainda nos dias de hoje, de que com aulas expositivas e 

tradicionais, majoritariamente, de ortografia, por exemplo, e demais conteúdos gramaticais, 

será possível aprender estes assuntos, consequentemente dominar a prática da escrita e da 

leitura. Só assim estariam preparados para competir, e vencer, no mercado de trabalho.  

Com base nos dados do primeiro questionário e da roda de conversa, dei início a 

unidade letiva, levando em consideração o desenvolvimento das aulas dos conteúdos previstos 

no programa da unidade e à forma como os alunos vão responder às atividades propostas. 

 

 

4.2 SEGUNDA ETAPA:  A LEITURA DO FILME E A LEITURA DE MUNDO DOS 

ALUNOS 

 

Esta etapa da pesquisa compreendeu a maior parte do tempo da unidade letiva, indo de 

20/06/2016 a 01/08/2016. Nesta fase, realizou-se a proposta de intervenção com aulas 

expositivas, as atividades em classe, leituras e debates acerca dos conteúdos, e a parte central 

das propostas de intervenção, focada na exibição do filme Desmundo e na produção da Carta 

de Oribela. Todas estas atividades serão detalhadas a seguir. 

Logo após a primeira roda de conversa, descrita e detalhada anteriormente, 

começamos a trabalhar os conteúdos previstos para a I unidade, quais sejam: Estudo da 

variação linguística no Brasil e Formação do português brasileiro e Estudo de revisão dos 

Pronomes oblíquos. O trabalho com esses conteúdos se deu através de aulas expositivas, 
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discussão acerca de leituras realizadas de materiais elaborados por mim, trabalhos em grupo e 

exercícios estruturais sobre o assunto de gramática (pronomes oblíquos). O filme Desmundo e 

a produção da Carta de Oribela ocorreram também nesta etapa da pesquisa. É importante 

salientar que todo o material utilizado foi elaborado por mim. 

O primeiro assunto estudado foi o Estudo da variação linguística no Brasil e 

Formação do português brasileiro. Para trabalhar tais conteúdos, selecionei textos teóricos 

diversos que abordam a questão, de autores que são referência no assunto, como Marcos 

Bagno e Dante Lucchesi, por exemplo. Além das leituras dos textos, houve debates em sala e 

elaboração de atividades em grupo. Este assunto foi trabalhado em quatro encontros (8 horas-

aula), e no dia 04/07/2016, exibimos o filme Desmundo para os alunos.  

(Disponível em http://pt-br.cine101.wikia.com/wiki/Desmundo_-_Resenha. Acesso em 15/08/2017) 

 

Desmundo é um filme muito rico no aspecto didático, porque pode ser utilizado para 

enfocar diversos temas em mais de uma disciplina, como Língua Portuguesa, História e 

Geografia, por exemplo. Além de ser trabalhado na disciplina de História, por retratar um 

período importante do Brasil Colonial do século XVI, é também um recurso valioso nas aulas 

de língua portuguesa, pois serve tanto às aulas de literatura brasileira, no que se refere ao 

movimento quinhentista e às cartas de informação escritas neste momento, quanto às aulas 

que abordam as questões linguísticas,  quando mostra de forma muito clara a relação entre um 

aspecto da história (o encontro de povos de diversas origens, nacionalidades, culturas e 

línguas, como os indígenas, negros oriundos de alguns países da África, portugueses e judeus, 

por exemplo) e o assunto do conteúdo programático de Português. Nesse sentido, o filme, que 

http://pt-br.cine101.wikia.com/wiki/Desmundo_-_Resenha
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tem como cenário o Brasil-Colônia do ano de 1570, serviu para ilustrar como era o português 

arcaico, incluindo-se falas em línguas indígenas e africanas. 

 Na aula posterior à exibição do filme, ocorreu a segunda roda de conversa da unidade. 

Este momento serviu para discutir questões importantes referentes ao filme. Foi também o 

momento em que solicitei a produção da Carta de Oribela. 

Diferentemente da primeira roda de conversa, este segundo momento foi marcado pela 

informalidade e descontração por parte dos alunos. Além disso, o tema da conversa - a 

relevância, na visão dos alunos, da exibição de um filme nas aulas de língua portuguesa, e, em 

seguida, o significado do filme Desmundo na unidade letiva que estávamos trabalhando - 

também contribuiu para uma discussão mais livre. 

 Para começar, questionei os alunos sobre como eles receberam a notícia de que, em 

determinada aula, não teriam um encontro convencional, em sala, com exposição de 

conteúdos, mas sim a exibição de um filme. Num momento inicial, eles responderam que era 

a melhor coisa do mundo. Outros completaram dizendo que a atividade, geralmente, só era 

realmente boa a depender do filme que fosse apresentado. 

 Questionei então sobre a primeira impressão que eles tiveram quando foi anunciado o 

título do filme ï Desmundo. A resposta, mais uma vez, teve um tom c¹mico: ñP®ssima!ò. 

Dentre as explicações dadas pelos alunos, estava a de que o nome é muito estranho, que não 

dava para saber do que se tratava. Houve também questionamentos em relação ao alcance do 

filme pelo público (por que não era um filme conhecido ou comercial?), exibição (por que não 

passa regularmente na programação da televisão?) ou atualidade (por que um filme do ano de 

2003, ou seja, com mais de uma década?). Expliquei que algumas respostas poderiam ser 

dadas naquele momento; a maioria das perguntas, entretanto, não seriam respondidas com o 

intuito de que os estudantes fossem influenciados o mínimo possível pelas minhas 

explanações.  

 Quis saber como foi para os alunos assistir àquele filme durante o sua reprodução de 

aproximadamente uma hora e quarenta minutos (01:38:39). De um modo geral, a turma foi 

unânime em afirmar que o início do filme foi difícil de acompanhar, pois a história começava 

de forma lenta, e com iluminação muito escura. Porém, depois que a narrativa começou a 

ganhar contornos mais definidos, com mais diálogos, personagens mais bem delineados e 

ambientação e enredo mais claros, houve maior interesse pelo desenrolar da trama, gerando 

inclusive torcida por um ou outro personagem. 

 Em seguida, foram discutidos temas de cunho social e de relevância e atualidade na 

nossa sociedade, tais como: 1) a situação da mulher na sociedade de então e a concepção de 
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casamento; 2) a religiosidade e o papel da Igreja no Brasil colonial; 3) as relações sociais na 

Colônia. Neste debate, foram colocadas pelos alunos também algumas características do 

filme, como a densidade da narrativa, a iluminação do filme (muito escura), caracterização 

dos personagens (rudes e mal vestidos) e aridez do ambiente (terra ainda pouco povoada ou 

civilizada), sem, contudo, desmerecer ou reclamar delas, como estavam fazendo no início do 

filme, mas contextualizando com a história e compreendendo o porquê de serem daquela 

forma.  Dessa discussão, também ficou mais fácil para os estudantes a compreensão do que 

seria o nome Desmundo, já que, segundo a maioria deles, o que podia ser visto ali naquela 

hist·ria era um ñmundo pelo avessoò, ou uma falta de mundo, de humanidade.  

Nesse momento de discussão, os alunos estavam durante toda a roda de conversa, 

compartilhando suas leituras, os modos como compreendiam as linguagens e a narrativa. 

Além disso, faziam uma leitura crítica, pois relacionavam aspectos do filme com a história do 

Brasil e com aspectos da sociedade atual (o machismo, por exemplo). Era comum ouvir frases 

que faziam associações entre o que se assistiu e temas relevantes na sociedade 

contemporânea. Como exemplo, chamou a atenção a a fala de uma aluna de 16 anos, que 

afirmou: ñOribela sofreu viol°ncia sexual e abuso psicol·gico, ela n«o podia mesmo ter 

aceitado se casar com Franciscoò . 

  Ao realizar esta segunda roda de conversa, já havia sido programado para os alunos a 

produção textual da Carta de Oribela. O objetivo desta atividade consistiu em trabalhar com 

os estudantes um gênero que tem uma relação muito forte com o movimento literário 

quinhentista, outro aspecto possível de ser abordado com o filme exibido. Assim, quando os 

alunos estudassem o quinhentismo, já estariam familiarizados tanto com o contexto histórico 

do Brasil, encenado no filme, quanto com os textos produzidos na época, as cartas de 

informação. O processo de produção das cartas será abordado em um capítulo específico, 

visto que esta é uma atividade central para este estudo. 

 Enquanto os alunos produziam as cartas (o prazo para entrega foi de uma semana após 

a roda de conversa, ou seja, dia 13/07/2016), e também após a sua entrega, enquanto eu as 

corrigia, começamos a trabalhar com a revisão dos pronomes oblíquos. Para tanto, utilizamos 

aulas expositivas, apostila didática contendo regras e explicações e lista de exercícios 

elaborados por mim, bem como atividade avaliativa. No decorrer destas atividades, observei o 

fato mais curioso e instigante desta pesquisa: a discrepância no rendimento dos alunos nas 

atividades propostas ï avaliação com exercícios estruturais e produção das cartas. Enquanto a 

Carta de Oribela trouxe resultados surpreendentes, com o uso dos pronomes oblíquos, os 
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exercícios propostos e a atividade avaliativa apontaram muitos problemas. Estes dados serão 

retomados e analisados mais adiante.  

  

4.3 TERCEIRA ETAPA: UMA RELAÇÃO DE INTERAÇÃO ENTRE PROFESSORA E 

ALUNOS 

 

A terceira etapa da pesquisa se constitui de um questionário e de uma roda de 

conversa. O segundo e último questionário foi aplicado no dia 08/08/2016, e é organizado da 

seguinte forma: 

 

FALANDO DE VOCÊ   

Caros(as) alunos(as), 

Chegamos ao final da I unidade. Ainda necessito conhecer um pouco mais sobre vocês e saber 

o que pensam das aulas de Língua Portuguesa. Gostaria que vocês respondessem o 

questionário abaixo a fim de que possamos continuar o nosso trabalho da melhor forma 

possível! 

Grata! 

Profª Erika Maciel 

 

Nome: __________________________________________ Turma: ________________ 

 

Å Através de que recursos didáticos você gosta de estudar português? 

(     ) filmes; 

(     ) material didático
6
; 

(     ) debates em sala de aula;  

(     ) textos elaborados pelos alunos; 

(     ) outros. Quais?  

______________________________________________________________________ 

 

                                                           
6
 Apostila com explicações sobre os conteúdos da disciplina, textos teóricos e atividades.  
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Å O que você considera mais difícil nas aulas de língua portuguesa? 

(     ) aspectos gramaticais; 

(     ) ler e compreender textos; 

(     ) produzir textos; 

(     ) outros. Quais?  

______________________________________________________________________ 

 

 Este questionário foi elaborado com o propósito de obter respostas objetivas dos 

alunos, tendo como finalidade verificar se a forma como a unidade letiva foi trabalhada foi ao 

encontro dos anseios e expectativas dos estudantes, e se as respostas encontradas 

corroboravam as respostas do Questionário I e dos debates feitos até então. Diferentemente do 

que aconteceu na aplicação do primeiro questionário, em que optei por dar poucas explicações 

sobre as perguntas a fim de deixar os alunos mais livres para elaborarem suas respostas, neste 

questionário preferi explicar qual era o objetivo de sua aplicação, solicitando aos alunos que 

analisassem a primeira unidade letiva, e se a forma como ela foi trabalhada contribuiu para 

um desempenho satisfatório no processo de aprendizagem. 

Na questão I, o objetivo foi o de verificar se os alunos consideravam válidos recursos 

didáticos diversos além da aula expositiva, e observar se eles entendiam a exibição do Filme 

Desmundo como estratégia didática que contribuíra para o processo de aprendizagem do 

conteúdo previsto para a unidade letiva em questão, não apenas como um passatempo. Já a 

segunda questão buscou verificar se os alunos mantiveram as dificuldades apontadas no 

primeiro questionário, aplicado no início da unidade, mesmo com os recursos didáticos 

utilizados e as atividades propostas ao longo do primeiro bimestre do ano. A tabela a seguir 

mostra a síntese das respostas para a primeira pergunta. 

 

Tabela 5: Dados quantitativos do questionário: recursos didáticos 

Questão I: Através de que recursos didáticos você 

gosta de estudar português? 

Quantidade 

das respostas 

Percentagem 

%  

Filmes 26 32,5% 

Material didático 22 27,5% 

Debates em sala de aula 20 25% 
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Textos elaborados pelos alunos 06 7,5% 

Outros. Quais? 

Å Internet (02) 

Å Simulados (01) 

ω Atividades qualitativas (01)
7
 

06 7,5% 

TOTAL  80 100% 

 

 

Gráfico 7: Através de que recursos didáticos você gosta de estudar português? 

 

 

 

As respostas obtidas na primeira pergunta do questionário permitem inferir que os 

alunos gostaram e valorizaram os recursos didáticos diversificados levados à sala de aula, 

além da aula expositiva.  Segundo os dados, o filme exibido após a exposição do primeiro 

conteúdo da unidade (estudo da variação linguística no Brasil e formação do português 

brasileiro) contribuiu para a compreensão do assunto trabalhado. Este conteúdo foi também 

trabalhado a partir da leitura e discuss«o de textos te·ricos, como: 1) ñL²ngua: meio de 

opress«o ou socializa­«o?ò, de autoria da Professora Suzana Cardoso, da UFBA; 2) ñDo 

português europeu ao português brasileiro: origens e formação histórica da língua 

portuguesaò, das docentes Ana Laura Lima e Jacilene Salom«o, da UEFS; 3) ñL²ngua escrita e 

oral: N«o se fala como se escreveò, de Alfredina Nery, publicado no site UOL Educa­«o; 4) 

                                                           
7
 Atividades pontuadas que os alunos apresentam para o professor dar o ñvistoò, sem necessariamente ter que 

corrigi-las. 

Filmes 

Material didático 

Debates em sala de aula 

Textos elaborados pelos alunos 

Outros (internet, simulados, 
atividades qualitativas) 



63 
 

cr¹nica ñA revolta das palavrasò, do autor Adair Pal§cio. Ainda no que ser refere ao material 

didático, que, na opinião dos alunos, é fundamental para seu bom desempenho no estudo da 

disciplina, ha ainda textos com explicações pontuais sobre o conteúdo de gramática (estudo 

dos pronomes oblíquos e colocação pronominal), além de uma gama de atividades sobre os 

esses conteúdos.  

Os debates em sala de aula, realizados dentro da atividade ñRoda de conversaò, 

também mereceram destaque por parte dos alunos. Esses momentos, para eles, representaram 

uma oportunidade de ter uma conversa mais próxima com o professor e com os colegas, 

através da qual eles ficaram mais à vontade para expor opiniões e dúvidas e propor sugestões 

para as aulas da disciplina.  

Do meu lado, foi extremamente importante dar a voz ao aluno e escutá-la, fazer com 

que o aluno participasse da aula, sendo parte integrante desse espaço de troca de ideias, visto 

que essa experiência foi enriquecedora tanto para a professora quanto para a pesquisadora, já 

que isso possibilitou verificar que lugar o aluno ocupa no processo de ensino/aprendizagem de 

Língua Portuguesa. Por sua vez, o aluno sai também de um lugar pacífico para participar mais 

ativamente de seu processo de construção de conhecimento. 

J§ o t·pico ñtextos elaborados pelos alunosò chama a aten­«o pela sua baixa 

ocorrência. Embora tivesse explicado que este item se referia à carta que eles produziram, e 

que nestas cartas eles mostraram conhecer estruturas gramaticais que julgavam não conhecer, 

os estudantes ainda não viam as suas próprias produções como um recurso didático que pode 

auxiliá-los no aprendizado do conteúdo trabalhado. Eles viam a atividade de produção textual 

como uma atividade avaliativa que visava apenas dar uma nota para o seu desempenho na 

escrita. Desse resultado ficou uma reflexão importante: para nossos alunos, o texto produzido 

por eles é sempre uma atividade fim, ou seja, algo que é feito apenas com um objetivo final de 

se aferir uma nota e avaliar a aprendizagem, e não um percurso através do qual ele pode 

aprender. A produção textual não é vista como um processo de aprendizagem da língua, mas 

apenas como o momento de mostrar o resultado dessa aprendizagem. É compreensível que os 

estudantes vejam a escrita por este ângulo, já que, normalmente, ela está no final da unidade, 

e não há um processo de reescrita em que os problemas encontrados possam ser ajustados. 

Esse tem sido o papel da produção textual na escola: um instrumento de avaliação e não de 

aprendizagem. Depois de ouvir os estudantes, penso ser importante repensar os modos de 

encaminhar a produção escrita em outros tipos de atividades, em que aluno perceba que ao 

escrever, ele também aprende a língua. Sem isso, a ideia de que aprender a língua é aprender a 

gramática vai se perpetuar.  
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No que se refere à última pergunta, ela é bastante parecida com a segunda questão do 

primeiro questionário, nos quais se quer saber quais são as maiores dificuldades dos alunos 

nas aulas de português. O que as diferencia é o fato de que, no primeiro questionário,  a 

pergunta era aberta, dando margem a respostas diversificadas; já no segundo, a pergunta é 

objetiva, tendo como alternativas justamente as respostas que os alunos forneceram no 

questionário I.  

Tabela 6: Dados quantitativos do questionário: dificuldades 

Questão II: O que você considera mais difícil nas 

aulas de língua portuguesa? 

Quantidade 

das respostas 

Percentagem 

%  

Aspectos gramaticais  24 51,06% 

Ler e compreender textos 12 25,53% 

Produzir textos 09 19,15% 

Outros. Quais? 

Å Compreender enunciados das questões (01) 

ω Ler e compreender textos técnicos (01) 

02 4,26% 

TOTAL  47 100% 

 

 

Gráfico 8: O que você considera mais difícil nas aulas de língua portuguesa? 
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A segunda pergunta traz dados que, mais uma vez, me surpreendem. Ao questionar ao 

aluno sobre o que ele considera mais difícil nas aulas de língua portuguesa, novamente o 

maior n¼mero de ocorr°ncias incide no t·pico ñAspectos gramaticaisò. Esta surpresa se dá, 

dentre outras coisas, pelo resultado positivo dos alunos na elaboração das cartas, que, como já 

dito anteriormente, mostram que os alunos conhecem e sabem utilizar as estruturas 

gramaticais trabalhadas na unidade, mas que não conseguem responder de forma correta nos 

exercícios estruturais. Apesar de ter deixado claro e mostrado aos alunos, na entrega das 

cartas, o quanto essas estruturas fora bem elaboradas por eles, e de ter explicado este tópico 

na entrega dos questionários, este recurso ainda não foi visto e reconhecido como um 

importante aliado no processo de ensino/aprendizagem de gramática.  

Surpreende também o fato de, no primeiro questionário, a gramática ser a maior 

ocorrência tanto quando se pergunta de que os alunos mais gostam de estudar em língua 

portuguesa quanto o que eles mais sentem dificuldades. No último questionário, a resposta se 

manteve, mesmo depois de todas as atividades realizadas e do que foi discutido na ñRoda de 

conversaò. 

  O t·pico ñproduzir textosò, por sua vez, n«o foi visto como uma grande dificuldade 

pelos alunos, e a quantidade de respostas coincide com a mesma pergunta realizada no 

primeiro questionário. Essa resposta pode ser comprovada pelo bom desempenho dos 

estudantes  nos textos escritos. O mesmo se deu com o tópico ñler e compreender textosò. 

Como as atividades de leitura, compreensão e interpretação de texto ocorreram de forma 

contextualizada durante toda a unidade, não se mostraram difíceis aos alunos. 

Aspectos gramaticais 

Ler e compreender textos 

Produzir textos 

Outros (compreender 
enunciados de questões, ler e 
compreender textos técnicos) 
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No aula seguinte à aplicação do último questionário, dia 10/08/2016, realizamos a 

terceira e última roda de conversa. Neste encontro, foi possível notar uma excitação por parte 

dos alunos, que queriam falar sobre o desenvolvimento das atividades da unidade, 

especialmente da Carta de Oribela. Foi importante ressaltar que essa discussão abordou as 

respostas que os estudantes colocaram no segundo questionário, de caráter objetivo.  

 Ao analisar a primeira questão (Através de que recursos didáticos você gosta de 

estudar português?), os alunos elegeram o recurso didático ñfilmeò como o preferido para o 

estudo do assunto previsto no conteúdo programático da unidade. Um dos pontos que fez com 

que o filme fosse compreendido como importante no processo de aprendizagem do assunto, 

na visão dos alunos, foi o fato de não ter servido de mote para uma resenha ou dissertação 

apenas. Segundo suas experiências escolares, é costume produzir uma resenha após a exibição 

de um filme em sala de aula, muitas vezes sem ao menos uma discussão. 

 Na primeira unidade letiva, segundo os estudantes, o fato de termos realizado um 

debate, uma roda de conversa sobre o filme e a produção das cartas, fez com que percebessem 

a exibição de Desmundo em diálogo com os propósitos didáticos da unidade. Segundo eles, 

não foi algo solto ou descontextualizado. Assim sendo, os alunos consideraram que esse 

recurso foi utilizado dentro de um contexto preestabelecido e bem definido, e que por esta 

razão, ajudou a ver o conteúdo de forma mais ampla e abrangente. Mesmo que a princípio não 

tenham gostado do filme ou entendido o porquê de sua exibição, logo compreenderam sua 

relevância para o trabalho desenvolvido, como afirmou um aluno, de 15 anos: ñN«o ® um 

filme que assista de novo, mas deu pra ver como era o português na época do descobrimento 

do Brasilò. 

 No que se refere aos debates em sala de aula, ou ¨s nossas ñrodas de conversaò, os 

estudantes ressaltaram a sua importância dentro das aulas de português e solicitaram que as 

mesmas estivessem presentes durante todo ano letivo. A turma sugeriu que, sempre que 

possível, fossem realizados momentos de discussão sobre o que estava sendo trabalhado, a 

fim de que as aulas correspondessem aos seus anseios. Foi curioso ouvir uma aluna, de 16 

anos, comentar: ñPr·, seria t«o bom que outros professores fizessem isso com a gente 

tamb®m!ò. Isso foi extremamente importante, pois configura um modelo de educação como 

prática de liberdade (FREIRE, 1982). A roda de conversa é um instrumento de pesquisa, mas 

não só isso, ela foi também uma ferramenta que possibilitou uma formação mais crítica para o 

estudante, fez ouvir as vozes dos discentes que expressaram suas vontades, desejos, dúvidas. 

Eles experimentaram um processo fala e de escuta que tira o estudante da posição pacífica, de 
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simples ouvinte. As rodas possibilitaram uma relação mais dialógica, em que o ponto de vista 

do aluno foi de fato considerado. Professor e estudantes estavam realmente em diálogo.  

 Ainda durante a roda de conversa, chamei a atenção para a baixa ocorrência do tópico 

ñtextos elaborados pelos alunosò. Embora os alunos tenham caprichado na produ­«o destes 

textos (as cartas de Oribela, explicadas com maiores detalhes no tópico a seguir), os mesmos 

afirmaram não ver estes textos como um recurso capaz de auxiliá-los no processo de 

aprendizagem. Para os alunos, a carta, embora tenha sido um excelente meio de praticar a 

escrita por conta da criatividade que a mesma exigia, ela não passou de uma atividade 

decorrente de outra, no caso o filme. Foi possível então concluir que, na visão dos alunos, o 

fil me teve importância no desenvolvimento das atividades; a carta, por sua vez, é apenas a 

consequência desta atividade, a despeito do cuidado que dispensaram a ela. 

 Já a segunda questão (O que você considera mais difícil nas aulas de língua 

portuguesa) teve por finalidade observar se as respostas dadas no primeiro questionário à 

mesma questão se mantêm ou se sofreram alguma modificação significativa. Nesse momento 

de discussão, a professora salientou o fato de os alunos ainda ainda apontarem as questões 

gramaticais como a maior dificuldade no aprendizado na língua, se, durante a unidade, foi 

mostrado, através da correção das cartas produzidas, que os alunos tinham conhecimento e 

sabiam usar corretamente as estruturas segundo a gramática normativa. Alguns dos estudantes 

reconheceram esse fato e perceberam que a dificuldade em estudar a gramática está mais na 

forma como se estuda (decorando regras, realizando exercícios estruturais 

descontextualizados) do que nos assuntos em si. Outros, porém, continuaram a manter a 

crença de que o sucesso na elaboração das cartas, por si só, não é suficiente para assegurar o 

seu conhecimento sobre as regras e o uso do português formal ou normativo. Segundo uma 

aluna de 16 anos: ñA gente pode at® saber usar a gram§tica nos textos que a gente escreve, 

mas na hora das provas de vestibular ou ENEM a gente tem que saber as regras e definições, o 

que ® mais dif²cil.ò. 

Os outros tópicos ï ñler e compreender textosò e ñproduzir textosò, embora tenham 

aparecido nas respostas dos alunos, mantiveram um baixo número de ocorrências, tal como 

ocorreu no primeiro questionário. Mesmo com o desenvolvimento das atividades, que levou a 

um resultado satisfatório no que se refere às produções leitora e escritora dos estudantes, 

ainda surgiram dúvidas e inseguranças em suas falas, como uma aluna, de 15 anos, pontuou: 

ñPr·, aqui na sala, do jeito que a senhora ensinou, a gente conseguiu  fazer o texto, mas em 

outros lugares n«o sei se vai ser f§cil assim.ò.  
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Essas falas demonstram que, embora tenhamos obtido sucesso nas atividades 

desenvolvidas nesta pesquisa, os alunos ainda sentem-se inseguros quanto às provas que irão 

enfrentar fora do contexto escolar, e que o nosso papel, enquanto professores, é o de trabalhar 

os conteúdos de ensino de modo que os torne seguros e confiantes em sua capacidade de atuar 

em sociedade de forma plena e cidadã.  
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5 AS CARTAS DE ORIBELA  

 

 

 

As Cartas de Oribela, ou os textos produzidos pelos estudantes da turma participante a 

partir da leitura do filme Desmundo, s«o a ñmenina dos olhosò desta pesquisa. Solicitadas, em 

um primeiro momento, de forma completamente intuitiva, foram elas que impulsionaram este 

trabalho, por terem se mostrado produções bastante ricas, através das quais os alunos 

puderam, além de fazer um exercício que exigia certa dose de criatividade, expor seus 

conhecimentos acerca de determinadas estruturas linguísticas do português.  

Assim, estas cartas foram a prova concreta de que os alunos, quando envolvidos com o 

propósito das aulas e devidamente motivados, são capazes de produzir suas atividades com 

qualidade e esmero. Foi gratificante acompanhar todo o processo de feitura da carta, desde o 

cuidado e a preocupação com detalhes mínimos, como o papel e a letra, por exemplo, que 

estiveram presentes durante toda a execução da tarefa, até a construção do conteúdo a ser 

redigido. Foram muitas dúvidas e indagações, constantes durante a semana em que a carta 

deveria ser redigida, o que também serviu como exemplo da atenção dispensada pelos 

estudantes à atividade. Antes de me ater especificamente à descrição e análise das cartas 

produzidas, trago uma reflexão sobre a importância da construção de um processo de 

ensino/aprendizagem de língua portuguesa mais sensível e significativo aos nossos alunos. 
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5.1 A PRODUÇÃO TEXTUAL NO COTIDIANO DO ALUNO 

 
 

ñO que ® o saber, se disso a comunidade n«o se aproveita?ò 

(ANTUNES, 2009, p. 65).   

 

 

 Como vimos no decorrer desta pesquisa, os nossos alunos, em sua maioria, ainda 

adentram a escola com a ideia de que precisam aprender a gramática para saber a língua 

portuguesa ï como se não a soubessem - com vistas a uma ascensão social ou ao mercado de 

trabalho. Mas, ao mesmo tempo, se queixam de que esse aprendizado é difícil, e de que eles 

não sabem a língua que trazem para a escola. Os conteúdos que os alunos esperam trabalhar 

em sala de aula, normalmente, são vistos como algo essencial e necessário para se obter 

aprovação em exames de seleção ou entrevistas de emprego, mas não para uso em situações 

cotidianas, ou que façam parte da vida de qualquer cidadão, como, no nosso caso em 

específico, redigir uma carta.  

Sobre as dificuldades que os alunos afirmam possuir no uso da língua nas situações 

não previstas por eles no ambiente escolar, encontramos eco em Rojo (2004, p. 1), quando 

afirma que: ñA escolariza­«o, no caso da sociedade brasileira, n«o leva ¨ forma­«o de leitores 

e produtores de textos proficientes e eficazes e, às vezes, chega mesmo a impedi-la. Ler 

continua sendo coisa das elites, nesse novo mil°nioò. Ou seja, muitas vezes, nossas escolas 

preocupam-se em trabalhar apenas as regras gramaticais ou dão maior importância ao estudo 

da norma culta da língua, e deixam de lado ou pouco fazem uso de práticas de leitura e escrita 

que verdadeiramente contribuam para a formação do sujeito crítico e apto a se desenvolver 

em sociedade. 

Faz-se necessário que nós, professores, repensemos a nossa prática pedagógica, 

considerando a formação do cidadão como um todo e não apenas como mais uma pessoa que 

irá se inserir no mercado de trabalho. Nessa perspectiva, Matencio afirma que,  

 

[...] o aluno deveria ser levado a trabalhar conscientemente com a língua(gem), em 

função de seus propósitos comunicativos e, para isso, seria preciso que tivesse clareza 

das possibilidades que as condições de produção, recepção e circulação de textos 

falados e escritos lhes proporcionam. É necessário, portanto, que o aluno tenha 

consciência das razões que o levam a escolher determinados recursos, em detrimento de 

outros, a selecionar uma certa configuração textual e não outra, enfim, a construir o 

texto de uma forma e não de outra (MATENCIO, 2004, p. 28-29). 

 

 

Nesse contexto, é compreensível a surpresa dos alunos diante da produção textual 

solicitada nesta pesquisa, a Carta de Oribela. Acostumados a produzir na escola, quando 
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muito, textos argumentativos como os exigidos em concursos ou resenhas e resumos, logo 

imaginaram que seria solicitado um texto dissertativo, mais especificamente, uma resenha do 

filme exibido, Desmundo, e não um texto de outro gênero. Sem dúvida, a resenha é um dos 

gêneros textuais mais praticados entre os trabalhos acadêmicos, principalmente quando o 

objetivo é a avaliação de leitura. Nesse sentido, o ato de resenhar é uma ação de linguagem 

que, ao dar crédito ao trabalho desenvolvido por produtores de textos ou a obras de uma 

determinada área, visa a uma apresentação crítica de um determinado fato cultural ï por 

exemplo, a publicação de um livro, o lançamento de um CD, DVD, filme ou peça teatral, um 

show, uma exposição etc. ï servindo, dessa forma, como uma bússola ao leitor (FERRAZ, 

2007). 

Entretanto, ainda que a resenha e os textos argumentativos (redação de vestibular), de 

um modo geral, tenham uma grande importância na área acadêmica, outros gêneros textuais 

também são fundamentais para a formação do cidadão crítico e atuante em sociedade, afinal, 

no nosso dia a dia, fazemos bem mais do que produzir resenhas nas mais diversas situações de 

comunicação das quais participamos.   

Segundo Marcuschi (2005), podemos dizer que o trabalho com gêneros textuais é uma 

extraordinária oportunidade de se lidar com a língua em seus mais diversos usos autênticos no 

dia-a-dia. Especificamente em relação à carta, texto produzido e analisado na presente 

pesquisa, afirma Bezerra (2005) que este gênero textual pode abranger um grande leque de 

discussões acerca de sua aplicabilidade no cotidiano. Embora seja um gênero comumente 

mais estudado nas séries iniciais, é de extrema importância para o aprendizado dos gêneros 

textuais dos alunos, como afirma Geraldi sobre a importância do ensino de carta na escola:  

 

Em aula, os alunos poderão escrever cartas familiares, aprendendo também a preencher 

envelopes. Lembro perfeitamente que meus pais reclamavam que eu não sabia escrever 

uma carta para algum familiar distante, e, no entanto, estava no colégio. (GERALDI, 

2006, p. 67) 

 

Sendo assim, como então os alunos não conseguem redigir uma simples carta se estão 

na escola e, disso, subentende-se que são alfabetizados? É a partir desta reflexão do autor que 

eu, professora e pesquisadora, passei a analisar minha prática e questionar o que os estudantes 

estão aprendendo na escola no que se refere aos usos comunicativos da língua. 

Embora Geraldi tenha se referido especificamente à carta enquanto texto escrito no 

meio familiar, é importante ressaltar que existem diversos tipos de carta, e que esse gênero 

textual, ao contrário do que muitos afirmam, não é ultrapassado ou fora de moda. Embora 
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façamos cada vez menos uso das cartas pessoais num modelo mais tradicional, ou seja, 

escritas à mão remetidas em envelopes através de empresas de envios de correspondências, 

ainda as utilizamos de forma importante no nosso cotidiano. Em nossa sociedade 

contemporânea, não é raro nos depararmos com cartas abertas de movimentos políticos, ou 

aquelas que divulgam os diversos grupos (literários, LGBT, categorias profissionais), por 

exemplo. Além disso, a carta coloca o estudante numa situação comunicativa mais concreta, 

ainda que se trate de uma situação fictícia como as que os alunos produziram. Portanto, o 

conhecimento desse gênero se faz atual, observando as adaptações necessárias às convenções 

da sociedade. Por mais que hoje a maioria das correspondências aconteça no mundo virtual, 

através de emails e redes sociais, e por isso mesmo, é preciso que os alunos conheçam os 

diferentes tipos de carta e como utilizá-los, a depender do objetivo que se pretende com eles.  

O objetivo da produção do texto ï seja no âmbito escolar, por necessidade social, ou, 

ainda, para passar o tempo e/ou por prazerï é nos fazer refletir sobre nós mesmos enquanto 

escritores, e para tal, todos os gêneros são importantes. De acordo com Bazerman,  

 

É preciso considerar o que esperamos que resulte do nosso ato de escrever, o que 

pensamos daquelas pessoas que lerão nosso texto e terão que responder de certas 

maneiras para que nossas metas sejam alcançadas, quais recursos podemos identificar 

como disponíveis para o nosso uso, e o que pensamos de nossas próprias habilidades e 

poderes sociais [...]. Isto é, como percebemos e definimos nossos textos. 

(BAZERMAN, 2007, p. 48). 

 

 

De posse destas habilidades e poderes sociais, os nossos estudantes serão capazes de 

atuar em sociedade de forma crítica e cidadã, e aí sim, nós, professores de língua portuguesa, 

teremos cumprido nosso papel principal: o de formar sujeitos pensantes, autônomos e livres 

para tomar suas decisões com sabedoria, consciência e responsabilidade.   
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5. 2 A CARTA DE ORIBELA E A CONSTRUÇÃO DE NOVOS SENTIDOS 

 

A Carta de Oribela foi uma produção textual que despertou intensamente o interesse 

dos alunos pelas aulas de português na unidade letiva em que ela foi proposta e se realizou. 

Muitas outras atividades e intervenções já foram propostas a partir de suportes diversos como 

filmes, quadrinhos, músicas, mas, neste caso em especial, chamou a atenção o envolvimento 

da turma com a produção das cartas. Os alunos visivelmente queriam fazer a atividade e 

queriam fazer com perfeição. Acreditamos que o desejo pela aprendizagem e pela realização 

da tarefa é algo fundamental para pensar um ensino verdadeiramente significativo.  

 

 

O sucesso desta atividade (não só em relação aos resultados, mas a todo o processo) 

deveu-se a uma série de fatores, entre os quais: 1) o gênero textual solicitado, que foge ao que 

se pede tradicionalmente, na escola, após a exibição de um filme (como dito anteriormente, na 

experiência dos alunos se solicitava uma resenha); 2) à contextualização com o filme, que, por 

ter uma narrativa que se passa no ano de 1570, se aproximava do período do movimento 

Quinhentista e sugere a escrita das cartas de informação; 3) à relação da carta com a 

personagem principal do filme, a sofrida Oribela, e sua função de tentar salvar a mocinha da 

situação indesejada de ser obrigada a casar-se com um desconhecido contra a sua vontade e, 

por último, 4) à proposta de atividade que concedia total liberdade criadora para a feitura da 

carta, possibilitando, assim, que os estudantes expressassem os seus sentimentos em relação à 

história vista no filme. Do ponto de vista comunicativo, a proposta tecia um lugar muito claro 
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a partir do qual os autores escreveriam, eles seriam Oribela. Essa clareza do ponto de partida e 

do lugar de fala do autor construído contribuiu sobremaneira para as produções. Isso se 

verificou através dos questionamentos feitos pelos estudantes: ñProfessora, como vou escrever 

como Oribela se n«o sou mulher?ò (M. S., sexo masculino, 15 anos); ñPr·, ® pra usar aquele 

portugu°s que ela falava no filme?ò  (A.S., sexo feminino, 15 anos); ñN«o sei pra quem 

escrever a carta, n«o sei quem ela deixou em Portugal.ò (J. A., sexo feminino, 16 anos); 

ñProfessora, quem ler essa carta vai ficar horrorizado, s· vou escrever as mis®rias que ñestou 

vivendoò aqui. (P. M., sexo masculino, 15 anos). 

Essas indagações foram extremamente importantes na observação do desenvolvimento 

da produção das cartas, especialmente para compreender como os alunos se sentiam e se viam 

em meio à realização da atividade. No que se refere à primeira fala, acima mencionada, eu 

não podia imaginar que essa fosse uma questão importante e que poderia inquietar a alguns 

alunos quando solicitei a carta. Entretanto, três alunos se sentiram incomodados em redigir 

uma carta se posicionando como uma mulher que está sozinha em uma terra estranha e 

desconhecida e que está sendo obrigada a se casar. Para amenizar esse incômodo, precisei 

conversar com esses alunos (de idades variando entre 15 e 17 anos) e explicar que, para a 

produção do texto, era muito mais importante se colocar no lugar da personagem, levando em 

conta suas angústias e conflitos. Depois dessa conversa com esse pequeno grupo, o incômodo 

se desfez e eles conseguiram produzir cartas sensíveis, com um relato coerente com a 

personagem e sua história, conforme o exemplo a seguir: 

 

Minha querida amiga, escrevo-te esta carta para contar todas as dificuldades que 

estou a viver nesta terra. Apesar da vontade de ser freira, como é do conhecimento 

da Madre Superiora, estou sendo obrigada a me casar com um homem daqui, rude e 

feio, de quem tenho muito medo. (M. S., sexo masculino, 15 anos) 
 

O segundo questionamento talvez tenha sido o mais interessante, pois abordava 

justamente o que nós estávamos trabalhando na unidade letiva: a formação do português 

brasileiro e os contatos entre povos que chegavam ao Brasil-Colônia. Desta vez, muitos 

alunos me procuraram para tirar esta dúvida, e as curiosidades e indagações sobre a língua 

portuguesa no século XVI foram muito bem-vindas. Deixei claro que eles não tinham que 

escrever no português da época, até porque isso não seria uma tarefa fácil, e que apenas os 

diálogos do filme não seriam suficientes para que eles pudessem escrever nessa variante. 

Esclareci à turma que Oribela, como a maioria das personagens de origem portuguesa do 

filme, falava o português de Portugal da época em questão, uma variante muito diferente do 
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nosso português atual, fruto das mudanças que ocorreram no decorrer do tempo (variação 

histórica) e, principalmente, que se deram dos contatos entre os mais variados povos que 

conviveram e convivem no Brasil. Esses contatos, inclusive, são mostrados no filme, através 

da convivência entre portugueses, indígenas, africanos (há uma personagem que representa 

uma espécie de empregado do personagem Ximeno Dias) e judeus
8
. É relevante salientar que 

apenas as falas em português arcaico possuem legendas em português contemporâneo; as 

demais aparecem no filme sem legendas, para mostrar que não podiam ser compreendidas 

pela personagem Oribela (MIRANDA, 1996).  

Assim sendo, e com base no que eles já conheciam sobre Oribela, não foi muito difícil 

criar destinatários imaginários em Portugal. A maioria destes destinatários que os alunos 

trouxeram, registrados em envelopes decorados e com selos de cera, eram colegas órfãs de 

Oribela, que moravam em conventos, tal qual ela havia morado antes de partir para o Brasil. 

Outros apostaram em freiras e madres superioras, já que Oribela, no filme, demonstrou, em 

muitos momentos, ter amizade e afinidade com as religiosas do convento. Já os relatos que 

eles fizeram na carta foram realmente repletos de situações tristes envolvendo a personagem, 

já que durante toda a história ela deixou claro que não queria te vindo ao Brasil, nem queria 

casar ou constituir família, mas sim ter se tornado uma religiosa em Portugal.  

Os alunos não economizaram no sofrimento ou no desgosto que Oribela tinha por estar 

aqui. Eles mostraram ter internalizado esse sentimento da personagem e o expuseram numa 

escrita marcada pela tristeza e pelo desencanto. Em alguns casos, pediram ajuda ao seu 

interlocutor, ainda na esperança de que pudesse reverter sua situação e pudesse voltar a 

Portugal; em outros, conformando-se com seu destino que acreditava não poder ser de outra 

forma. 

No afã de corresponder ao que fora solicitado, os alunos não apenas redigiram uma 

carta, mas compreenderam que aquela carta fazia parte de algo maior, que era a 

contextualização com o filme e com as aulas sobre os contatos linguísticos no Brasil Colônia. 

Assim, buscaram n«o s· produzir um texto ñcorretoò do ponto de vista gramatical, mas uma 

atividade criativa e repleta de significados. Para tanto, buscaram um apuro tanto no uso de 

estruturas gramaticais, com algumas bastante formais e pouco utilizadas pela maioria das 

pessoas no cotidiano, como as °nclises e as mes·clises, por exemplo: ñLembra-se de quando a 

                                                           
8 Um dos protagonistas, Ximeno Dias, teve tratamento especial em suas falas, para as quais foram trazidas 

estruturas e palavras do ladino, língua de base espanhola, falada hoje em comunidades judaicas no Marrocos, na 

Turquia, nos Balcãs e nas Américas, regiões para as quais muitos judeus-ibéricos imigraram fugindo da 

perseguição católica a partir do século XV. (MIRANDA, 1996). 
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bruxa da madre superiora...ò (C.S., sexo feminino, 15 anos); ñEscrevo esta carta neste 

momento, pedindo-lhe ajuda para voltar ¨ minha terra...ò (F. S., sexo feminino, 16 anos); 

ñQuerem que me case com Francisco, mas n«o o amoò. (M. S., sexo masculino, 15 anos); ñse 

gostas de mim, deseje-me sorte nesse casamento e nessa nova vida!ò (M. S., sexo mesculino, 

15 anos). 

Para além da escrita, os aspectos estéticos também forma pensados, a exemplo do 

meio através do qual as cartas chegariam aos seus destinatários (garrafas ao mar, envelopes 

envelhecidos, canudos), do tipo de papel utilizado (cartolinas, papel metro, papel de carta 

pautada envelhecido com borra de café), além dos nomes escolhidos pela remetente para os 

destinatários (Maria Flor, Angélica, Rosa), dos endereços (muito poéticos, como Rua das 

Flores, Travessa dos Anjos), do uso de selos e assim por diante. 

 

Imagem 1 

 

Carta dentro da garrafa. Parte dos alunos entregou a carta desta forma para ficar 

condizente com a época em que se passa o filme. (B. C., sexo masculino, 15 anos) 

 

Imagem 2 

 

 

Envelope amarelado propositalmente para dar um tom envelhecido à carta. Endereço 

fictício do destinatário. (F. S., sexo feminino, 16 anos) 
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Imagem 3 

 

 

 
 

Papel queimado nas bordas e manchado com borra de café para dar um aspecto 

envelhecido à carta. (C. S., sexo feminino, 15 anos) 

  

A carta acima (imagem 3) é um exemplo de como os alunos usaram da criatividade e 

elaboraram textos em que mesclaram aspectos linguísticos apresentados no enredo do filme e 

expressões e gírias do português brasileiro contemporâneo, como é possível observar logo na 

primeira frase do primeiro par§grafo do texto, em que diz: ñtenho grandes babados para lhe 

contar!ò. Al®m disse, h§ exemplos de uso de coloca­«o pronominal, como em: ñFrancisco os 

matouò. 
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De posse dessas cartas, pude então partir para a análise do trabalho que chegava às 

minhas mãos. Observei que alunos buscaram elaborar seus textos com maior acuidade no que 

se refere ao uso da língua padrão, pois, desta forma, na visão deles, estariam utilizando uma 

variante mais próxima do português arcaico, utilizando-se de estruturas pouco comuns no 

português coloquial contemporâneo.  Foi possível verificar também que os alunos são capazes 

de produzir textos de gêneros diversos, e que, por mais que não se deem conta, detêm um 

conhecimento linguístico que os ajuda a ler, compreender e escrever textos de variadas 

naturezas. Considerando o pouco tempo que tiveram para elaborar esta atividade, posso 

constatar que os estudantes foram capazes de produzir seus textos com eficiência. Para a 

realização de tal atividade, a competência leitora foi fundamental, pois foi necessário, 

previamente, fazer a leitura do filme Desmundo, contextualizando sua narrativa com seu 

conhecimento de mundo e suas experiências de vida. Assim, posso afirmar que eles obtiveram 

êxito na leitura do filme, como também na sua análise e compreensão, visto que as produções 

escritas dialogam com os elementos lidos no filme. 

  

 

5.3 PROCESSO DE ENSINO/APRENDIZAGEM DE LÍNGUA PORTUGUESA: UMA 

RELAÇÃO DIALÓGICA 

 

 
 

Procurei pensar as condições que julgo necessário para que a vida retorne à escola, 

para que a escola torne-se um lugar significativo para o aluno. Lembrando sempre 

que a criança e o adolescente não deixam de fazer coisas por serem difíceis, mas por 

não terem sentido. E o professor torna-se-á um bom educador, apreciado pelos 

alunos, na medida em que deixar de fazer coisas que para ele mesmo não têm 

sentido. (BECKER,2003, p.23). 

 

 

Esta pesquisa foi realizada a partir de um trabalho feito em sala de aula, através do 

qual foi possível observar a possibilidade de se utilizar das produções textuais dos alunos 

como instrumento no processo de ensino/aprendizagem de língua portuguesa. A produção 

textual pesquisada, a Carta de Oribela, foi o foco de estudo deste trabalho. Entretanto, não 

podemos ignorar o fato de que, para que pudéssemos chegar aos resultados obtidos, a 

participação dos alunos em todos os passos deste trajeto foi preponderante e fundamental, 

afinal, foi preciso ouvi-los e comprender suas expectativas para que pudéssemos elaborar um 

plano de trabalho que tivesse um efeito de sentido para eles. Segundo Freire 

 
Não há docência sem discência , as duas se explicam e seus sujeitos apesar das 

diferenças que os conotam, não se reduzem à condição de objeto um do outro. Quem 
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ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender. (FREIRE, 1998, 

p.23). 

 

 

 Como foi possível observar, desde o início da pesquisa o aluno teve 

participação ativa no processo, começando pela primeira etapa deste trabalho, com o primeiro 

questionário, quando ainda sequer conhecia o ambiente em que iria iniciar seus estudos. O 

fato de terem suas respostas dos questionários lidas pelo professor, e, mais ainda, discutidas 

nas rodas de conversa, colocou estes estudantes numa posição de protagonismo, pois tudo que 

foi pensado e posto em prática teve como objetivo principal atender às suas demandas e 

questionamentos, além de oferecer uma proposta que fosse ao encontro de suas necessidades 

enquanto sujeito em formação.  Portanto, pode-se dizer que em todo o trabalho é possível 

ñouvirò a voz do aluno, e que ele n«o ® um mero coadjuvante deste processo, mas alguém 

envolvido e comprometido com uma aprendizagem que de fato faça sentido em sua vida. A 

preocupação permanente em perguntar e depois discutir com os estudantes as suas respostas 

os coloca num lugar pouco frequente na escola. Aqui, eles também constroem o ensino, 

quando veem que é possível expor seus desejos, dificuldades e expectativas. Com isso, 

estabelece-se antes de tudo um processo de aprendizagem baseada principalmente no diálogo, 

consciente, e não apenas de transmissão de conteúdo. 

 Considerando todo o exposto neste trabalho, acreditamos na viabilidade de se 

trabalhar, com eficiência,  a produção textual dos alunos como suporte no processo de ensino 

e aprendizagem de língua portuguesa. Pudemos verificar, na prática, o quanto a produção de 

leitura ï no nosso caso específico, do filme Desmundo ï e de texto alinhavaram todo o 

conteúdo previsto para ser trabalhado na unidade pesquisada, formando um conjunto coeso de 

assuntos para os alunos. 

 Tivemos o cuidado, durante todo o trajeto da pesquisa, de pensar e realizar tarefas que 

de fato se preocupassem com o aprendizado dos estudantes e do efeito de sentido que 

poderiam ter em suas vidas. Desde a opção pelas aulas expositivas e pela elaboração dos 

exercícios de gramática; pela escolha do filme e sua exibição ï levando em conta a sua 

contextualização com o estudo da formação do português brasileiro -, até a solicitação da 

produção da carta, tudo foi planejado para que o conteúdo se apresentasse como algo 

relevante, e que os alunos pudessem perceber que, de certa forma, os assuntos estudados já 

faziam parte do seu repertório linguístico. 

 Por fim, consideramos que a produção de texto solicitada pelo professor, quando 

contextualizada com algo faça sentido na vida dos estudantes, permite a eles expressarem seu 
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conhecimento de mundo, aquele que eles trazem em sua bagagem e que muitas vezes não é 

considerado pela escola. Este conhecimento prévio, quando bem aproveitado pelo docentes 

sensíveis aos seus alunos e à sua prática pedagógica, vai servir como lastro para  uma escrita 

rica de experiências e saberes, e que irão auxiliar na construção do estudo da língua 

portuguesa. 
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6 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 
 

Os Argonautas 

   

O Barco! 

Meu coração não aguenta 

Tanta tormenta, alegria 

Meu coração não contenta  

O dia, o marco, meu coração 

O porto, não!... 

 

Navegar é preciso 

Viver não é preciso 

 

O Barco! 

Noite no teu, tão bonito 

Sorriso solto perdido  

Horizonte, madrugada  

O riso, o arco da madrugada  

O porto, nada!... 

(...) 

 

Navegar é preciso 

Viver não é preciso... 

 

(Caetano Veloso. Os Argonautas. Philips, 1969). 

 

 

Salvador, 2018. 

 

 

Prezado (a) leitor (a), 

É com alegria e, por que não dizer, já com saudade, que finalizo esse trabalho. Embora 

saiba que nenhuma pesquisa se esgota em si mesma, pelo contrário, que abre sempre novos 

caminhos e possibilidades de investigação, essa etapa precisava ser concluída. Sinto que ainda 

tem muita coisa a ser lida e dita, muita coisa a vir à tona, mas talvez ainda não seja o 

momento. O que sei é que essa travessia foi cumprida, e que muitas outras virão! 

 Essa pesquisa, como imagino que aconteça com muitas outras, não foi uma tarefa 

fácil. Muitas dúvidas, angústias, incertezas. Muitos percalços, obstáculos e imprevistos 

também surgiram. Muitas vezes me vi animada, confiante e segura do que iria encontrar no 

percurso deste trabalho. Aí vinham os resultados e eu tinha que rever todas as minhas crenças 

e certezas em relação ao meu ofício de ensinar língua portuguesa. Aconteceu também o 

oposto: o medo e a insegurança do caminho que estava tomando, e aí aparecia um sinal, um 

comentário, um elogio de colegas e profissionais da área, principalmente da minha professora 

orientadora, que me diziam: Vá em frente, seu trabalho está indo bem! 



82 
 

 Entretanto, o que mais me motivou e me animou durante todo esse trabalho foi a 

empolgação dos meus alunos. Sem a vitalidade, a energia e a alegria destes adolescentes 

cheios de disposição e vontade de aprender essa pesquisa não seria o que foi. Costumo brincar 

que a sala de aula é o meu ambiente de paz, e a aula o meu momento de terapia. É lá que 

esqueço meus problemas cotidianos e me entrego às experiências de ensinar e aprender. E 

com a pesquisa não foi diferente. Quando batia o medo (na verdade, muitas vezes, o pânico) 

de que as coisas não iam dar certo, era neste espaço e com meus alunos que eu esquecia dele e 

continuava. £ como diz aquela frase popular de autoria desconhecida: ñVai, e se der medo, 

vai com medo mesmoò. O conv²vio com os alunos tamb®m me dava disposi­«o e vontade de 

pesquisar cada vez mais. Foi uma via de mão dupla. 

 De qualquer forma, concluo esse trabalho com a sensação de que fiz algo que foi 

significativo para meus alunos, muitos deles acostumados a atividades mais tradicionais em 

sala de aula. Saber que eles valorizaram cada roda de conversa que fizemos, pois viram 

naqueles encontros uma oportunidade real de troca de ideias, de poderem falar e de serem 

ouvidos e compreendidos, me deixa realizada como professora. Ver a empolgação deles ao 

falar do filme, abordando todos os aspectos que puderam, falando abertamente do que 

gostaram e do que não acharam tão bom, também é gratificante, porque estavam, no fundo, 

aprendendo a posicionar-se.  Mas, sem dúvida, o que mais me tocou foi a sua reação e a sua 

dedica­«o ¨s cartas de Oribela, como j§ dito anteriormente, a ñmenina dos olhosò desta 

pesquisa. Não podia imaginar que uma simples produção textual, pensada para ser mais uma 

atividade escolar, pudesse estimulá-los tanto a escrever, a pesquisar e a criar.  

 Neste momento, pude perceber a sala de aula como um espaço de criação, bem como 

um lugar de troca de experiências entre os alunos e eu. Consequentemente,  a nossa relação 

também ganha outra configuração, passando a se basear na parceria e na construção conjunta 

de conhecimento. Nessa perspectiva de educação dialógica, me inspirei em Alves, quando 

afirma 

  

Eu diria que os educadores são como velhas árvores. Possuem uma face, um nome, 

uma ñest·riaò a ser contada. Habitam um mundo em que vale a rela­«o que os liga 

aos educandos, sendo que cada educando ® uma ñentidadeò sui generis, portador de 

um nome, tamb®m de uma ñest·riaò, sofrendo tristezas e alimentando esperan­as. E 

a educação é algo pra acontecer nesse espaço invisível e denso, que se estabelece a 

dois. (ALVES, 2000. p.19). 

 

 Não podia imaginar também que as cartas de Oribela poderiam ir muito longe e que 

seriam alvo de admiração. Em congressos e seminários onde apresentei esta pesquisa, ouvi 
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colegas da área e professores orientadores dizerem que iam levar a ideia para suas salas, ou 

sugerirem a criação de um blog ou de uma página virtual, onde os alunos pudessem discutir 

suas produções, levando assim as cartas para o mundo virtual, e assim por diante. Confesso 

que algumas das sugestões estão devidamente guardadas, e podem se concretizar num 

momento oportuno. 

 Também vivi a angústia de ter que separar a professora da pesquisadora. Se este tipo 

de pesquisa é fácil porque o professor está pesquisando o seu próprio ambiente de atuação, 

por outro é bastante complicado obter o distanciamento que muitas vezes se torna necessário 

para realizar a pesquisa com imparcialidade e precisão. Como a professora é muito empolgada 

e se anima muito fácil com os acontecimentos em sala, é preciso que a pesquisadora fique 

muito mais atenta e consiga enxergar as ocorrências de forma menos apaixonada. Quanto à 

escrita do texto, oscilei muito em escrever na primeira ou terceira pessoa, pois nunca tinha 

certeza absoluta se estava sendo muito formal ou informal. Como o envolvimento emocional 

foi muito grande, acabei optando pela primeira (pessoa), mas em alguns momentos usei a 

terceira e até mesmo a primeira do plural. 

 As atividades realizadas nesta pesquisa não ficam por aqui. Ainda penso em colocá-las 

em prática quando for possível, com as devidas alterações que se fizerem necessárias. Muito 

provavelmente encontrarei reações e resultados diferentes, com mais ou menos entusiasmo 

dos alunos, e, consequentemente, meu. Mas sei que isso faz parte do tipo de pesquisa que 

escolhi fazer. E, se isso acontecer, será bom para evitar as crenças cristalizadas, como, por 

exemplo, de que esse tipo de trabalho tem que dar certo em todas as turmas em que for 

aplicado.  

 Pretendo também continuar a produzir novas atividades significativas em sala de aula. 

Nesse caminho que escolhi trilhar, de professora de português,  criar é palavra de ordem. 

Desejo levar para minhas turmas um ensino sensível aos alunos, que dialogue com suas 

experiências e expectativas. Quero realizar um trabalho que aproxime a aprendizagem de 

língua portuguesa de seus universos e realidades, fazendo sentido para cada um deles e 

ressignificando suas vivências com o estudo do português. E assim, sair cada vez mais da 

zona de conforto e aventurar-me em todas as possibilidades que o meu trabalho me oferece, 

afinal, ño porto ® o lugar mais seguro para um barco, mas ele n«o foi feito para ficar l§; o seu 

destino ® navegar!ò. 

Até mais, 

 

Erika Maciel 
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