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APRESENTAÇÃO

A coletânea de artigos que compõe a obra “Inquietações e Proposituras na 
Formação Docente”, já em seu terceiro volume, expressa a relevância da temática 
da formação docente e suas interlocuções de distintos campos de conhecimento, 
linhas teóricas e escolhas metodológicas. Marcadamente, a partir da década de 
noventa, a formação de professores é atravessada por um amplo conjunto de 
reformas educacionais que conferem transformações ao campo, imprimindo contornos 
diversos às diferentes práticas em curso e que podem ser observadas por meio das 
problemáticas de pesquisa que vem mobilizando esforços de distintos pesquisadores.

Nesse volume, composto por quatro eixos e totalizando dezesseis capítulos, é 
possível observar a capilaridade com que investigações com esse teor se materializam 
em variados âmbitos e abordagens teórico-metodológicas.

O primeiro eixo Abordagens teóricas e o estado da arte das pesquisas sobre 
formação docente contempla investigações que dialogam sobre as matrizes, de ordem 
teórica e metodológica, que cercam a problematização da formação de professores, 
bem como apresenta um balanço das pesquisas com esse recorte nas últimas décadas.

Na sequência, o eixo Itinerários de pesquisa sobre a formação no ensino superior 
apresenta resultados de estudos que têm, como eixo comum, a formação docente 
desenvolvida nas universidades em diferentes segmentos.

O eixo três, Relatos de experiência na formação de professores da educação 
básica, congrega vivências formativas voltadas aos docentes que atuarão na educação 
básica e que tem o “chão da escola” como chave para a reflexão sobre seus processos 
pedagógicos.

Por fim, o último eixo intitulado Novos desafios da educação e formação 
contemporânea no Brasil traz para o centro do debate discussões acerca dos novos 
temas que perpassam os percursos formativos na contemporaneidade.

Cumpre destacar a qualidade e abrangência dos temas apresentados. 
Espero que apreciem a leitura.

Drª Karina de Araújo Dias
Organizadora
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RESUMO: Este artigo tem como objetivo 
analisar as relações estabelecidas entre 
narrativas, concepções de linguagem e 
experiências que permeiam trajetórias de 
formação de professores de Língua Portuguesa 
a partir de memoriais apresentados como 
trabalho final em uma disciplina do Mestrado 
Profissional em Letras, da região norte do Brasil. 
Foram utilizados como pressupostos teóricos 
os trabalhos desenvolvidos por Bräkling (2002), 
Geraldi (1991), Koch (2010) e Travaglia (1997) 
para que pudéssemos realizar um estudo crítico 
e reflexivo acerca das narrativas produzidas. A 
metodologia adotada para os dados analisados 
se apoia em um estudo de caso, de cunho 
qualitativo, pois permitiu-nos abordar o corpus de 

modo mais detido e, por conseguinte, propiciou 
considerações importantes acerca de diferentes 
narrativas. Observamos que os professores 
pesquisados descrevem a gramática tradicional 
como sendo aquela que delimita as práticas 
pedagógicas e legitima a importância da Língua 
Portuguesa em ambiente escolar. Ademais, 
os professores argumentam que o ensino de 
língua materna sempre se balizou no ensino 
de gramática e que as práticas de leitura e de 
escrita se inserem nessa perspectiva. 
PALAVRAS-CHAVE: Formação. Língua 
Portuguesa. Linguagem. Narrativas. Trajetórias. 

PORTUGUESE LANGUAGE TRAINING: 
NARRATIVES, LANGUAGE CONCEPTIONS 

AND EXPERIENCES

ABSTRACT: This paper aims to analyze the 
relations established between narratives, 
conceptions of language and experiences that 
permeate the trajectories of the formation of 
Portuguese language teachers according to 
some memorials presented as final work in 
a discipline of the Professional Master in the 
northern region of Brazil. The theoretical basis 
used were developed by Bräkling (2002), 
Geraldi (1991), Koch (2010) and Travaglia 
(1997) and they contributed to a critical and 
reflective study about the narratives produced. 
The methodology adopted for the analyzed 
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data is based on a case study, qualitative nature, and this allowed us to approach the 
data in a more detailed way and, therefore, provided important considerations about 
different narratives. We noticed that the teachers describe the traditional grammar as 
being the one that delimits pedagogical practices and legitimizes the importance of the 
Portuguese language in a school environment. Furthermore, teachers argue that the 
teaching of the native language has always been based on the teaching of grammar 
and the reading and writing practices are part of this perspective.
KEYWORDS: Training. Portuguese language. Language. Narratives. Trajectories.

INTRODUÇÃO 

A trajetória universitária de formação de professores de Língua Portuguesa 
(doravante LP) tem sido aperfeiçoada, apesar de ainda não ser a ideal em termos 
de estrutura curricular e de impacto significativo junto às esferas escolares. Ademais, 
também surgem algumas inquietações acerca do papel desempenhado pelos diversos 
cursos de formação continuada e de pós-graduação ofertados pelas universidades, 
bem como acerca das alterações nas estruturas curriculares e aumento da carga 
horária do curso de Letras motivados por dispositivos normativos e legais.

Em se tratando de graduação, modalidade licenciatura, as universidades públicas 
que antes ofertavam o modelo 3+1 (3 anos de formação teórica e 1 ano de formação 
pedagógica) têm envidado esforços nos últimos anos para que a formação prática 
esteja diluída nas disciplinas ao longo dos anos da formação de professores para a 
educação básica, permitindo que os discentes interajam de modo satisfatório com o 
ambiente escolar e reconheçam a importância dos espaços de formação. 

Em nível de pós-graduação, que é o foco desta pesquisa, destaca-se a formação 
proporcionada pelo Programa de Mestrado Profissional em Letras – PROFLETRAS. 
Um dos requisitos desse curso estabelece que as pesquisas desenvolvidas pelos 
discentes devem ser de natureza interpretativa e interventiva, além de ter como objeto 
a realidade escolar da disciplina de Língua Portuguesa no Ensino Fundamental. 

Nesse sentido, compõem o corpus desta pesquisa 13 (treze) memoriais 
produzidos, no segundo semestre letivo de 2018, por alunos do PROFLETRAS, de 
uma Instituição Pública da região norte do país, como atividade final da disciplina 
obrigatória intitulada “Gramática, Variação e Ensino”. 

Os alunos foram informados acerca do propósito da pesquisa e cederam os 
memoriais produzidos para que pudéssemos desenvolver as análises linguístico-
discursivas. Para preservar a identidade dos sujeitos pesquisados, os textos produzidos 
foram anonimizados e os nomes de seus professores substituídos por um asterisco. 

Outrossim, para desvelarmos elementos dos contextos histórico, cultural e social 
da formação desses alunos, nos níveis de graduação e pós-graduação, foi fundamental 
refletirmos acerca das concepções de linguagem que atravessam as experiências 
desses sujeitos e que permeiam as narrativas constituintes dos memoriais. 
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Nessa perspectiva, este artigo aborda nas seções seguintes algumas 
ponderações sobre memorial de formação, concepções de linguagem e implicações 
para o processo de ensino- aprendizagem. 

MEMORIAL E FORMAÇÃO DOCENTE

A epígrafe do romance autobiográfico “Viver para Contar”, publicado por Gabriel 
García Márquez em 2002, funciona como uma brecha para que reflitamos acerca de 
nossas trajetórias, ou seja, as relações estabelecidas entre o passado, o presente e 
as nossas ações formativas futuras, evidenciando-se também que há uma linha tênue 
entre realidade e ficção. O autor diz “A vida não é a que a gente viveu, e sim a que a 
gente recorda, e como recorda para contá-la” (MÁRQUEZ, 2002, p. 05). 

É nessa perspectiva que abordamos as narrativas que transpassam os memoriais 
desta pesquisa, uma vez que o discente se torna autor de sua própria história, o 
que de certo modo, permite-lhe revisitar, a partir de um olhar crítico e ponderado, as 
influências geradas em seu agir pedagógico em virtude de suas experiências e do papel 
desempenhado por seus professores, desde o ensino fundamental até a graduação 
em Letras. Isto é, ao escrever de si o discente se desloca entre a trajetória de ter sido 
aluno e o estar sendo professor de Língua Portuguesa no ensino fundamental, criando 
múltiplos sentidos para as suas experiências acadêmicas, profissionais e pessoais.

O gênero memorial é importante na esfera acadêmica, pois permite ao discente 
ressignificar e redimensionar, crítica e reflexivamente, a sua trajetória. 

Segundo Silva (2010, p.603): 

(...) a escrita de memoriais por professores em formação inicial mostra-se relevante 
expediente pedagógico e metodológico para que se possa compreender, a partir 
do ponto de vista do professor em formação, guiado, portanto, pelos seus olhos, 
a construção de movimentos de subjetividade constitutivos do processo de sua 
formação identitária profissional. 

O gênero memorial é predominantemente narrativo, reflexivo e interpretativo 
acerca das atividades desenvolvidas, e considera os conhecimentos, as crenças, 
as práticas de linguagem, os conteúdos abordados em aulas e a própria prática 
investigativa. 

A produção de memoriais envolve reflexão e argumentação, intentando-se 
ampliar a capacidade de registro escrito para documentar o trabalho pedagógico e 
para refletir sobre o processo de formação.

Observa-se no cenário nacional e internacional que há diversas lacunas na 
formação de professores para a educação básica, mais precisamente no que diz 
respeito à formação como um processo contínuo, reflexivo e crítico.

Sartori (2011, p.281) afirma que:
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O objetivo precípuo da exigência de memoriais de formação na universidade deve 
ser o de potencializar a reavaliação de experiências. Nessa perspectiva, estimular 
os autores a relatarem o que fazem (não só o que viveram) parece ser fundamental, 
para que as contradições entre objetivos e formas de experienciá-los para atingi-los 
possam ser analisadas, ressignificadas e, assim, paulatinamente, novas práticas 
possam ir sendo construídas. 

Por meio das orientações dadas aos discentes da disciplina, foco desta 
pesquisa para a produção do memorial, solicitamos que discutissem sobre i) como 
a variação linguística e a gramática  eram abordadas ao longo da trajetória deles como 
alunos (desde criança até o ensino superior) e atualmente como professores; ii) o que 
acreditam que foi inadequado e o que funcionou muito bem para que desenvolvessem 
práticas significativas de leitura, escrita e oralidade; iii) como a variação era abordada 
nos materiais didáticos que eram utilizados como aluno e atualmente como professor.

Nesse viés, os memoriais produzidos pelos alunos do PROFLETRAS contribuíram 
para o desenvolvimento da capacidade crítica e reflexiva de futuros mestres acerca 
do processo de ensino-aprendizagem de LP no ensino básico, bem como propiciaram 
à instituição da qual fazem parte, o reconhecimento de sua importância na formação 
acadêmica destes pesquisadores.

Na seção a seguir apresentamos alguns aspectos das concepções de linguagem 
que nos apoiamos para analisar o corpus coletado. 

CONCEPÇÕES DE LINGUAGEM E SUAS IMPLICAÇÕES PARA O ENSINO-
APRENDIZAGEM

Travaglia (1997) entende que uma questão fundamental para o ensino de língua 
materna é a percepção que o professor tem sobre os conceitos de língua e linguagem, 
já que essa percepção vai definir a forma como ele estrutura seu trabalho com a 
língua em sala de aula. Sendo assim, postula-se que a concepção de linguagem é tão 
importante como a postura que se tem relativamente à educação. 

A grosso modo, autores como Bräkling (2002), Geraldi (1991), Koch (2010) 
e Travaglia (1997) reconhecem três possibilidades distintas de se conceber a 
língua/linguagem, que se agrupam em correntes que defendem a linguagem como 
expressão do pensamento; a linguagem como instrumento de comunicação e, por fim, 
a linguagem como processo de interação.

Para o primeiro grupo, a linguagem é vista como conjunto de signos que as 
pessoas utilizam para expressar o que pensam. Predominante nos anos de 1950, 
preconizava que a língua se constitui meramente como expressão do pensamento, 
caracterizando-se por ser a-histórica, homogênea, transparente (BUNZEN, 2006). 
Nesse sentido, a expressão se constrói no interior da mente, sendo sua exteriorização 
apenas uma tradução. As leis da criação linguística são estritamente as leis da psicologia 
individual. Da capacidade de organizar bem o pensamento, deriva a capacidade de 
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se expressar bem. Deriva daí a máxima que caracteriza essa perspectiva, segundo a 
qual quem não se expressa bem, não pensa bem (GERALDI, 1991).

Travaglia (1997) afirma que se presume haver regras a serem seguidas para 
a organização lógica do pensamento e, consequentemente, da linguagem. São elas 
que se constituem nas normas gramaticais do bem falar e do bem escrever. São 
essas regras que aparecem consubstanciadas nos chamados estudos linguísticos 
tradicionais que resultam na gramática normativa ou tradicional. Portanto, para essa 
concepção, o modo como o texto está constituído não depende em nada de para 
quem se fala, em que situação se fala (onde, como, quando), para que se fala. Em 
outras palavras, as condições de produção do discurso não são relevantes para essa 
perspectiva.

Koch (2010) complementa que essa é a concepção mais antiga, embora continue 
tendo defensores na atualidade. Segundo ela, o homem representa para si o mundo 
através da linguagem e, assim sendo, a função da língua é representar, refletir, espelhar 
seu pensamento e seu conhecimento de mundo. 

Em relação ao ensino, Bunzen (2006) afirma que privilegia-se a gramática e a 
leitura de textos literários nessa perspectiva. Como ainda não existia o livro didático 
nos moldes atuais, no momento histórico em que imperou essa concepção o material 
de apoio ao professor consistia nas antologias, que traziam exercícios de leitura, 
recitação, análise sintática e composição, sendo esta última produzida a partir de 
figuras e títulos determinados pelo professor. 

Bräkling (2002) discorre que expressar-se bem, nessa visão, significa expressar-
se conforme os modelos da literatura, com fundamento na crença de que aprender 
a escrever bem é escrever como os escritores renomados, assim como falar bem é 
organizar o seu discurso utilizando uma forma de dizer próxima da empregada pelo 
cânone literário. Uma prática educativa como essa também se organiza em torno da 
crença de que escrever bem é escrever corretamente do ponto de vista da gramática 
normativa. Dessa forma, é caracterizada por exercícios de “reprodução” da linguagem 
dos “bons textos”, ou seja, os literários, e de correção dos textos segundo os padrões 
da gramática normativa, que devem ser seguidos.

Como decorrência dessas práticas, Bräkling (2002) identifica um processo de 
estereotipia dos sujeitos aprendizes que obedece ao seguinte raciocínio: se falar 
e escrever bem é consequência de pensar bem, então, não é preciso ensinar a 
escrever, ler ou falar, mas a pensar, logo, o ensino de linguagem não seria necessário. 
Consequentemente, chega-se à introjeção da incompetência do sujeito: se não 
escreve, lê, fala bem, é porque não pensa bem; se não pensa bem, é porque não 
tem valor, é inferior. E ainda, se os bons textos são os literários, textos de domínios 
discursivos diversos podem ser naturalmente excluídos do ensino. 

Mais adiante, nos anos 1960 e 1970, predominou nos estudos linguísticos a 
concepção de linguagem como instrumento de comunicação. Tal concepção teve 
como base a Teoria da Comunicação de Jakobson (2011), segundo a qual o ato de 
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comunicação é composto por seis elementos fixos: o produtor e o destinatário, a 
mensagem, o código, a mensagem, o referente e o canal, sendo o texto a mensagem 
a ser codificada e decodificada por sujeitos passivos. 

Travaglia (1997) explica que nessa concepção, a língua é vista como um código, 
ou seja, um conjunto de signos que se combinam segundo regras, para transmitir uma 
mensagem, informações de um emissor a um receptor. Pondera que esse código deve 
ser dominado pelos falantes para que a comunicação se efetive e que, tratando-se de 
um ato social, envolvendo consequentemente pelo menos duas pessoas, é necessário 
que o código seja utilizado de maneira semelhante, preestabelecida, convencionada, 
para que a comunicação aconteça. A compreensão se torna, assim, algo objetivo e a 
transmissão de informações, natural. 

A prática de produção textual, segundo essa perspectiva, é um texto produzido 
por um sujeito autômato, sem preocupação com as condições de produção ou com a 
circulação do gênero. 

No interior dessa concepção, Bunzen (2006) alerta para a prática da pedagogia 
da exploração temática, na qual propostas de produção solicitam ao aluno que 
escrevam uma redação sobre determinado tema, sem definir um objetivo específico, 
sem preocupação sociointerativa explícita, ou seja, uma prática pedagógica que 
raramente considera a natureza dialógica e interativa da própria linguagem e que 
anula a subjetividade necessária a toda autoria. O produtor do texto não é autor de 
sua produção.

Para Marcuschi (2008), essa concepção é pouco útil, mas muito adotada ainda 
nos dias de hoje por boa parte dos livros didáticos que circulam no mercado. É uma 
das visões mais ingênuas, ainda segundo Marcuschi (2008), pois desconsidera as 
condições de produção do discurso, especialmente no que diz respeito aos sujeitos 
da linguagem. 

A terceira concepção vê a linguagem como forma ou processo de interação. 
Nessa concepção, o que o indivíduo faz ao usar a língua não é tão somente traduzir 
e exteriorizar um pensamento, ou transmitir informações a outrem, mas sim realizar 
ações, agir, atuar sobre o interlocutor (ouvinte/leitor). A linguagem é, pois, um lugar de 
interação comunicativa pela produção de efeitos de sentido entre interlocutores, em 
uma dada situação de comunicação e em um contexto sócio-histórico e ideológico. Os 
usuários da língua ou interlocutores interagem enquanto sujeitos que ocupam lugares 
sociais e “falam” e “ouvem” desses lugares de acordo com formações imaginárias 
(imagens) que a sociedade estabeleceu para tais lugares sociais. 

Segundo Geraldi (1991, p. 43):

(...) mais do que possibilitar uma transmissão de informações de um emissor a um 
receptor, a linguagem é vista como um lugar de interação humana: através dela o 
sujeito que fala pratica ações que não conseguiria praticar a não ser falando; com 
ela o falante age sobre o ouvinte, constituindo compromissos e vínculos que não 
preexistiam antes da fala.
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Neste grupo estão reunidas concepções que rompem com a ideia de que a 
linguagem é expressão do pensamento ou instrumento de comunicação. Rompem, 
também, com a ideia de que a linguagem representa a realidade. Linguagem, aqui, é 
compreendida como processo de significação do mundo, das coisas e das pessoas. 
Ao utilizar a língua, o indivíduo realiza ações, age, atua sobre o interlocutor (ouvinte/
leitor) e não apenas traduz/exterioriza um pensamento ou transmite informações.  

A linguagem é um lugar de interação humana, interação comunicativa pela 
produção de efeitos de sentido entre interlocutores. O ato de linguagem não é apenas 
um ato de dizer, mas um ato social pelo qual os membros de uma comunidade. As 
condições de produção (tempo, lugar, papéis representados pelos interlocutores, 
imagens recíprocas, relações sociais, objetivos visados na interlocução) são 
constitutivas do sentido do enunciado. 

A seguir analisamos como se relacionam as narrativas, as concepções de 
linguagem e as experiências descritas pelos discentes em seus memoriais.

ANÁLISE DOS DADOS 

Nesta pesquisa, optamos pelo Estudo de Caso, uma vez que tal metodologia 
permite a investigação detalhada de particularidades dos elementos intrínsecos 
aos memoriais produzidos, considerando-se também os contextos que influenciam 
significativamente as experiências e os percursos formativos em que os discentes 
estão inseridos. 

Segundo Guillham (2000), o Estudo de Caso tem como objeto uma unidade 
social que pode ser um indivíduo, grupo, instituição, comunidade, considerando-
se os princípios que enfatizam a interpretação contextual desse objeto inserido na 
multiplicidade de aspectos que o envolvem e o determinam.

Para análise dos dados elencamos algumas categorias (não são estanques) que 
são recorrentes nos memoriais e dizem respeito ao ensino-aprendizagem de gramática; 
à escola, ao livro didático, à família e às práticas de leitura, escrita e oralidade.

A categoria gramática abarca considerações dos discentes acerca de como eram 
as aulas de seus professores de LP no ensino fundamental e médio. Nota-se que ao 
se referirem à gramática como instrumento de ensino-aprendizagem, os discentes 
destacam que a mesma servia como fonte de conhecimento a ser decorada; o seu 
uso era obrigatório para se falar e se expressar bem; os desvios de regras gramaticais 
causavam punições.

No excerto a seguir, a discente A1 relata que eram feitos cartazes com as normas 
gramaticais a serem decoradas, os textos eram pretextos para o ensino de gramática, 
ignorando-se a visão do aluno.
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Lembro-me que fazíamos cartazes com alguns conceitos gramaticais para expor 
na sala como lembrete, o ensino de gramática no meu ensino fundamental era 
algo que não despertava prazer, encanto, era mais uma obrigação. Os textos eram 
usados como pretexto para mais conceitos de gramática, para retirarmos de lá os 
verbos, sujeitos, artigos, ou seja, não permitia que o aluno traçasse seu próprio 
entendimento textual e quando as questões eram voltadas para a interpretação, a 
solução era apenas pegar um pedaço do texto e usar como resposta. (A1)

As regras gramaticais eram utilizadas como mecanismos de controle de concessão 
e punição, pois segundo narrativa da discente A2, as professoras somente permitiam 
que os alunos que acertassem as conjugações verbais saíssem para o recreio. Esse 
relato reflete práticas bastante corriqueiras em nossos percursos escolares, uma vez 
que o papel exercido pelos professores ainda tem sido de vigilância, verificação e 
avaliação. 

Na terceira e quarta série, com as professoras * e * estudávamos sobre verbos, 
antes de bater o horário do intervalo, elas ficavam na porta da sala e pela ordem 
da chamada conjugávamos os verbos, quem errasse voltava para a sua carteira 
e somente sairia acertasse. Lembro de ter chorado algumas vezes, por ficar sem 
recreio. (A2)

Nos excertos seguintes, observamos alguns aspectos relevantes nas narrativas 
dos discentes, principalmente no que diz respeito ao ter poder, pois ao fazer uso de 
regras que os alunos não dominam, o professor cria um efeito de ser o responsável 
pelo conhecimento e intimida de algum modo os jovens, causando-lhes medo e 
constrangimento. Nessa perspectiva, o professor é visto como o centro de todo o 
processo de ensino-aprendizagem de LP e o aluno como receptor do conhecimento a 
ser apreendido. Essas práticas didáticas reverberam relações profundas e consolidadas 
histórica, social e culturalmente, nas quais a gramática se torna um dispositivo 
arbitrário de vigilância, dominação, silenciamento, opressão. Além disso, o Estado cria 
mecanismos que compelem o professor a se submeter a esse modelo de ensino-
aprendizagem como, por exemplo, por meio de documentos normativos e legais, 
suas influências junto às secretarias de educação, bem como as exigências que são 
impostas aos que ocupam cargos de direção e apoio pedagógico nas escolas. Essas 
experiências têm significativas influências no agir pedagógico hoje dos docentes, pois 
somos reflexo de nossas trajetórias como discentes e professores.

Assim, fui me tornando uma professora “gramatiqueira”, espelhando-me na 
professora que tinha, pois saber gramática demonstrava o conhecimento e poderio 
na sala. Passei anos de minha vida em sala de aula dando maior ênfase a gramática 
em relação aos demais conteúdos. Porque o sistema assim exigia. (A3)

Da sexta a oitava série, já com outro professor, as práticas eram apenas de 
transmissão dos conteúdos gramaticais, eram tantas regras que parecia que o 
professor falava outra língua, diferente da língua portuguesa que eu conhecia, e de 
fato era. Mas não nego que por vezes já me observei dando aula de gramática da 
mesma forma como me fora ensinado por muito tempo, mesmo tentando mostrar 
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aos alunos a importância de conhecermos, respeitarmos e sabermos quando 
devemos ou não utilizar as diferentes variantes da nossa língua. (A4)

Os discentes também associam as suas práticas docentes às experiências 
que tiveram na qualidade de alunos do ensino fundamental, porém reconhecem a 
necessidade de aperfeiçoar o processo de ensino-aprendizagem, superando-se assim 
o ensino simples e unicamente baseado em regras gramaticais e almejando-se práticas 
significativas de linguagem em uso.

Ademais, as discentes A5, A6 e A7 mencionam que as atividades de LP eram 
pautadas em cópias, normatividade, sintaxe e ortografia e o bom uso da gramática 
refletia nas demais competências linguísticas de leitura e escrita. Isto é, essas crenças 
concebem o estudo segmentado da língua e suas estruturas como condicionantes 
para o uso adequado da mesma nas mais diversas modalidades de interação. 

A gramática sempre imperou na disciplina de língua portuguesa durante meus 
anos escolares. Até onde me recordo, a forma como era trabalhada não era das 
mais prazerosas: tirar cópia escrita do quadro negro dos conteúdos, substantivos, 
adjetivos, conjugação verbal. Lembro que tínhamos que conjugar os verbos em 
todos os tempos e modos na 5ª série, chamávamos a professora de “dona dos 
verbos”. Assumo que ao ministrar conteúdos gramaticais, muitas vezes fui como 
àqueles professores que nem me lembro. (A5)

Minha experiência com o estudo da disciplina Português foi horrível, pois a matéria 
era centrada na gramática normativa, conceitos e exemplos, classes de palavras, 
análise sintática, análise de período e ortografia. As aulas eram ministradas por 
um professor que só tinha o ensino médio e o ensino era centrado na cópia, 
memorização e exercícios. (A6)

Não me sentia uma boa professora, mas acreditava que deveria ensinar gramática 
e assim foi pelos anos seguintes de profissão. Eu atribuía ao ensino de gramática 
o fato dos alunos não saberem ler ou escrever e saíam do ensino fundamental não 
dominando a escrita e não gostando de ler. (A7)

O papel da escola no que diz respeito às práticas de leitura, escrita e oralidade 
também foi abordado nas narrativas coletadas. É manifesta a concepção de linguagem 
como expressão do pensamento norteando o processo de ensino-aprendizagem de 
Língua Portuguesa no ambiente escolar. Assim, as atividades que se baseiam nessa 
concepção passam a ser vistas como sendo um meio de o aluno aprender a se 
comunicar bem em outras esferas sociais. O comunicar bem significa “em consonância 
com as regras da gramática normativa”, excluindo-se variações linguísticas inerentes 
ao processo interacional. Em contexto escolar, muitos professores utilizam essas 
atividades para impor e, também, para higienizar as produções textuais dos alunos, 
eliminando quaisquer vestígios de variações linguísticas. Nessa perspectiva, também 
é consolidada a crença de que aprender gramática é proporcional à mobilização de 
estratégias linguístico-discursivas em práticas comunicativas. 

Nos excertos a seguir podemos observar que a escola desempenhava um papel 
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como a responsável por tornar as pessoas cultas, por ensiná-las a se comunicarem 
e se expressarem, ou seja, a escola e suas práticas eram fonte de erudição e as 
notas eram atribuídas como sendo reflexo do desempenho dos alunos no processo de 
ensino-aprendizagem, ensejando-se aprovação, recuperação ou reprovação. 

Como as escolas que cursei o ensino fundamental eram no meio rural os docentes 
reforçavam que tínhamos que aprender a falar corretamente para ser aceitos na 
sociedade urbana que tínhamos que falar diferentes dos nossos pais, pois eles na 
sua maioria eram analfabetos e por isso falavam errado. (A1)

Naquela época, o ensino era tradicional, a professora trabalhava apenas a parte 
gramatical, o que prevalecia era a norma culta, a fala e a escrita do aluno era 
errada, as variedades linguísticas eram “condenadas”. O período da 1a a 4a série, 
relacionado ao ensino de Língua Portuguesa, não foi proveitoso. As leituras que 
antes eu praticava diariamente foram substituídas pela prática de decorar as regras 
gramaticais para não tirar nota vermelha. (A8)

Essa docente teve uma postura diferente da adotada pelo seu antecessor. Pois 
ela privilegiou os estudos de nomenclatura gramatical, e foi aí que começou minha 
derrocada. Nesse ano, pela primeira vez tive que recuperar minha nota no final do 
ano, todavia felizmente passei para a série seguinte. (A9)

Ainda sobre esses anos de estudo, sentia-se presa e recatada para falar, 
principalmente após ter sido corrigida por uma professora de geografia que me 
recriminou por eu proferir a expressão “alembrar” ao invés de “me lembrar”. Me 
sentia inferior a todos, pois julgava eu que não sabia falar, ou até, que era uma 
caipira xucra, vinda do campo que não falava bonito como os alunos da cidade. 
(A10)

No âmbito da leitura, conforme os relatos de A3, A4, A5, as práticas de seus 
docentes envolviam intimidação, ameaça, exposição a situações vexatórias, avaliação, 
atividades engessadas etc.  

As aulas de leitura eram sempre de alta tensão para mim, pois sempre fui tímida e 
isso me deixava com os nervos a flor da pele. Quando ela falava “aula de leitura, 
abram o livro na página tal, vamos começar com a fila tal”. O desespero era tão 
grande que na maioria das vezes não conseguia compreender o texto, porque a 
preocupação era com a vez, contava os parágrafos para cada colega e qual seria 
o meu. Então na ânsia de ler bem, lia apenas o trecho que caberia a minha pessoa. 
(A3)

Já no ensino fundamental, nos anos iniciais - da primeira a terceira série, do ensino 
fundamental de 8 anos -, lembro-me que tive professores diferentes, mas com as 
mesmas metodologias, sempre fazíamos escrita cópia; nossa produção escrita 
era copiar os conteúdos do quadro negro escrito com o giz, o que não me atraia 
muito, até pela dificuldade em ver o que estava escrito nele. Não tenho lembranças 
de leituras, a não ser como avalição, que nos obrigava a ler em voz alta para a 
professora, não importava se entendíamos, precisávamos decodificar as palavras. 
(A4)

Não gostava muito da disciplina de língua portuguesa. Copiar... copiar... copiar...  
essa é minha recordação durante muito tempo. Quando havia leitura o propósito 
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era apenas didático, para responder questões que em nada acrescentavam, como 
por exemplo: Qual é o título do texto? Quantas e quais são personagens? Quantos 
parágrafos o texto apresenta? etc. O que percebo agora, é que as aulas durante 
todo esse tempo eram apenas transmissão de conteúdos do professor para o 
aluno. Estudava de forma a decorar os assuntos para me sair bem nas provas. 
Muitas vezes parecia que a língua portuguesa ensinada na sala de aula não era a 
língua que eu falava. (A5)

As atividades que envolviam escrita também se balizavam em reprodução de 
técnicas para aprovação nas séries escolares ou no Exame Nacional do Ensino Médio 
– ENEM. Há crenças que consideram as tecnologias de comunicação e informação 
como vilãs nos processos interacionais dos jovens, pois dificultam o uso correto da 
língua. Podemos observar no relato de A11 que a professora considerava a rede social 
Orkut como elemento impeditivo de aprovação dos jovens em processos seletivos 
para ingresso no ensino superior.  

No ensino médio, não foi muito diferente do ensino fundamental. A cobrança para 
falar e escrever certo era grande, pois teríamos que fazer a redação de vestibular e 
do ENEM e não poderíamos escrever errado. Durante o ensino médio, nos anos de 
2006 a 2008, existia a febre do Orkut, e lembro que a professora reclamava bastante 
com as palavras abreviadas. Ela sempre dizia que a internet estava matando o 
português e que não iríamos passar no vestibular escrevendo daquele jeito. (A11)

Outro aspecto retratado nos memoriais é o fato de as práticas de escrita e de 
oralidade estarem vinculadas ao ensino aprendizagem de gramática, desconsiderando-
se o contexto discursivo de produção. A produção de textos visava a correção e 
avaliação por parte do professor e, com efeito, a aprovação nas disciplinas e exames.

No relato de A12 percebe-se que a escola era de certo modo excludente quanto à 
diversidade linguística e também a responsável por ensinar a falar, ou seja, a linguagem 
aprendida e utilizada fora do ambiente escolar era incorreta e desprezável no quesito 
correção, formalidade e intelectualidade. Ademais, A12 rememora a produção de 
textos puramente para a escola, pois redigira um convite de aniversário que não era 
algo presente em sua vida e tampouco uma prática significativa de escrita em que são 
considerados os interlocutores, os contextos e as estratégias sóciodiscursivas. 

Até a 8a série as aulas de língua portuguesa eram gramática pura e conjugávamos 
muitos verbos, já tinha habilidades para desenhar os quadrinhos. O estudo da 
gramática era para aprendermos falar “direito”. A escola só ensinava um tipo de 
linguagem e anulava as outras. Na minha cabeça, quem não estudava não sabia 
falar. Fui crescendo e impregnando que quem não falava como na escola, falava 
errado. E assim fui desenvolvendo esse entendimento até chegar na universidade. 
Lembro-me das minhas produções, eram sempre um convite para o meu aniversário 
que nunca tive quando criança. Durante o ano, principalmente após o fundamental 
maior, usava de três a quatro cadernos grossos por ano por causa, principalmente, 
de português e matemática. A minha situação era tão difícil que eu nem questionava 
aquilo. (A12)

O elemento material didático também foi mencionado em alguns relatos como 
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sendo o material que deve ser seguido arduamente, servindo como aliado ao ensino 
de gramática em aulas tradicionais e fazendo com que o professor fique refém das 
crenças de seus superiores hierárquicos. 

A discente A8 relata a frustração em tentar modificar as aulas tradicionais, o 
papel da graduação em sua desilusão e das formações continuadas em que todos os 
participantes desejam ser vistos como aqueles que fazem o melhor, o mais diversificado 
e ideal em relação aos pares. 

Levava jogos, brincadeiras, bingos para tentar melhorar a aprendizagem dos alunos. 
Só que um dia a diretora me chamou e disse que ali não era lugar para aquele tipo 
de ensino, eu tinha que ensinar gramática, que era disso que os alunos precisavam. 
Foi um choque tremendo! Eu estava ensinando gramática, porém não do jeito que 
ela queria. Aquilo me deixou triste, eu gastava do meu dinheiro, não pegava nada da 
escola, mas para a diretora não podia. Eu tinha que ir para o decoreba que eu tanto 
odiava. Ir lá na frente e explicar o que é um substantivo e passar várias atividades 
para eles fazerem tentando mostrar que aprenderam a conceituar e classificar os 
adjetivos. Fiquei um ano naquela escola, no ano seguinte fui trabalhar numa escola 
próxima da minha casa. Mas o estrago já estava feito. Habituei-me a usar o livro 
didático, aquela professora cheia de sonhos e mudanças já não existia mais. Virei 
“gramatiqueira”, mas nunca deixei de prestigiar as variedades linguísticas de meus 
alunos. Em 2005 eu me formei, sai da universidade desiludida com o ensino de 
Língua Portuguesa. Até hoje me sinto desiludida, nas formações que eu participo, 
vejo meus colegas falando que faz isso e aquilo em suas aulas, mas sabemos que 
é só da boca para fora, mudar requer trabalho, e quando mudamos encontramos 
algumas barreiras que não deixam nossas mudanças se concretizarem. (A8)

O livro didático também era utilizado com intuito de os alunos copiarem o que 
nele estava escrito, pois havia a crença de que ao copiar o aluno estaria aprendendo. 
É sabido que essa prática também era usada para punir alunos que descumprissem 
as regras estabelecidas pelos professores e pela escola no tocante ao comportamento 
ou por simples ordem docente.

E com toda sinceridade do mundo, lá odiava o Português. A professora uma 
baixinha, que tentei lembrar-me do nome, mas não foi possível; sempre tinha o 
mesmo método. Copiar e copiar do livro didático. (A13)

A3 relata que sua professora possuía um livro que era o guia de aulas, e por 
questões de sigilo era encapado para que os alunos não tivessem acesso ao material 
utilizado por ela. A4 também faz uma menção semelhante e considera a gramática como 
um livro de uma instituição religiosa, ou seja, é necessário sacrifício para se ter alguma 
“benesse”. O professor é visto nesse processo como o guardião do conhecimento 
que é tão somente acessível por meio de si, de seus materiais e de suas aulas. Essa 
crença desvela que o material didático amplificou os meios de vigilância, controle e 
punição em ambiente escolar. 

Ela dava aulas de gramática como ninguém, usava vários livros, entre eles um de 
sua formação do ginásio. Ela mantinha a capa do livro encapada para que não 
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pudéssemos ter acesso ao material que ela usava. (A3)

Ele utilizava sempre a mesma gramática, já tão antiga que as páginas eram amarelas, 
isso revelava muito sobre o que deveríamos aprender – as regras gramaticais –, 
intocáveis, pois o certo era aprendermos o seu uso. Ela era como a bíblia para ele, 
a que nós tínhamos que saber usar para deixar de falar e escrever errado. (A4)

O componente família também está relacionado às práticas de leitura e escrita 
e se reflete nos processos de ensino-aprendizagem de LP na escola. A10 declara 
que a sua mãe era quem escrevia os textos solicitados pela professora, estes eram 
maravilhosos. Esse fato pode estar associado à necessidade de ser reconhecida pela 
professora como uma aluna exemplar, que faz uso adequado da linguagem e que 
domina as práticas de escrita exigidas pela escola. No outro excerto, as cartas da mãe 
de A13 despertavam o interesse da jovem pela leitura, apesar de algumas não terem 
sido disponibilizadas devido à idade da mesma. Os pais de A3 eram professores e 
também aplicavam regras severas ao comportamento linguístico dos filhos fora do 
ambiente escolar, pois pensavam que esses comportamentos poderiam contribuir para 
que os pais fossem vistos como profissionais incompetentes perante a sociedade. 

Eu não sabia produzir texto e todas as vezes que ela passava uma proposta de 
produção, eu enrolava durante a aula e quando chegava em casa pedia para que 
minha mãe fizesse para mim. Definitivamente eu não sabia escrever textos, mas 
isso não me preocupava, pois a professora * amava os textos que eu levava para 
ela ler. Era a melhor aluna da classe, lia fluentemente, resolvia todos os problemas 
matemáticos, e ainda “escrevia” textos maravilhosos. (A10)

Minha mãe diz que não sabe se aprendi a ler em casa ou na escola. Só sei que foram 
as cartas que me fizeram querer os livros. Foram minhas primeiras descobertas. 
Infelizmente, nesta fase só li algumas das cartas. Minha mãe na época proibiu-me, 
disse que ainda não tinha idade para lê-las. (A13)

O fato de meus pais serem professores e com certa influencia na cidade, 
pensavam que não deviam permitir aquele tipo de linguagem, pois não ficaria bem 
e as pessoas poderiam comentar “filha de professores e falam errado”. Palavras 
como “sumano1, panavoeiro2” entre outras faladas pelos colegas ou moradores 
da localidade eram combatidas severamente em casa, de modo que sabíamos e 
entendíamos a linguagem, porém não poderíamos utilizá-la. (A3)

As discussões elaboradas nesta pesquisa contribuem para que observemos a 
importância das concepções de linguagem junto ao processo de ensino-aprendizagem 
em ambiente escolar, bem como reflexo dos elementos gramática, escola, livro 
didático e família nas práticas docentes e nas narrativas que permeiam os memoriais 
analisados. 

1  Termo regional usado para se referir a um amigo, companheiro.
2  Termo regional usado como sinônimo de alvoroço, confusão. 
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ALGUMAS CONSIDERAÇÕES 

Apesar de o foco deste artigo não ser a formação de professores ao longo do curso 
de letras, mas sim de suas vivências como alunos do ensino fundamental e médio, as 
discussões e análise dos dados sugerem a necessidade de aprofundarmos os nossos 
estudos sobre os licenciandos em formação para que assim possamos analisar mais 
precisamente o papel da universidade na atuação pedagógica dos discentes. 

Os dados analisados refletem concepções de linguagem bastante arraigadas ao 
ambiente escolar como, por exemplo, a linguagem como expressão do pensamento e 
a linguagem como instrumento de comunicação. 

Reitere-se que essa concepção de comunicação está significativamente atrelada 
às dinâmicas de ensino-aprendizagem de Língua Portuguesa em contexto escolar, 
ou seja, para que o aluno se expresse em diversas esferas do cotidiano é necessário 
domínio e bom uso da língua padrão, sendo o professor, a gramática e escola os 
mantenedores desse percurso.

Na verdade, a concepção de linguagem como expressão do pensamento ainda 
é mais robusta e exigida nos processos avaliativos e interacionais do ambiente 
escolar. Outrossim, percebe-se que os professores, que de alguma forma tentam 
estabelecer diálogos entre o seu agir pedagógico e a concepção de linguagem como 
interação, são tolhidos pelos atores do ambiente escolar, uma vez que os métodos 
avaliativos, as famílias e os próprios materiais didáticos ainda ecoam concepções 
arraigadas ao tradicionalismo gramatical como forma de dominação e de garantia para 
o desenvolvimento de práticas significativas de leitura, escrita e oralidade. 

Nesse contexto, o dialogismo da linguagem é explorado de modo insuficiente, 
pois sabemos que ser professor na contemporaneidade tem sido algo extremamente 
melindroso, e a gramática tem sido cada vez mais utilizada como forma de invisibilizar 
e silenciar a multiplicidade de vozes e pensamentos que permeiam as interações em 
ambiente escolar. 

Acreditamos que as discussões desenvolvidas ao longo deste trabalho sirvam para 
que possamos refletir sobre as inquietações que são inerentes à formação e à atuação 
docente e, por conseguinte, instigar movimentos de mudança em contexto universitário, 
seja na formação de licenciandos, na formação continuada de professores e de seus 
formadores, seja na formação de mestres por meio do Programa PROFLETRAS.

Por fim, novos estudos contribuirão para questionamentos acerca dos novos 
lincenciados e mestres que temos formado junto ao curso de Letras a partir de 
questionamentos e proposituras sobre as relações estabelecidas entre os percursos 
de formação desde o ensino fundamental, as concepções de linguagem e formas de 
avaliação e uso de material didático. Ademais, o papel desempenhado pelo Estado e 
pela família junto aos processos educativos e aos ambientes escolares também são 
importantes aspectos a serem discutidos para que possamos compreender melhor a 
formação de cidadãos mais críticos, reflexivos, ativos e autônomos. 
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