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Resumo

O artigo discute o ensino da paragrafacdo com base na analise do
fazer docente de duas professoras do 5° ano de uma rede publica de ensino
de Pernambuco. Para tanto, realizou-se uma entrevista e foram observadas
dez aulas de lingua portuguesa de cada uma. Tanto nos depoimentos como
nas aulas, as professoras utilizaram/mencionaram variadas dimensoes
do ensino da paragrafacao: 1) dimensao reflexiva; 2) dimensao saber
fazer; 3) dimensao saber falar; 4) dimensao prescritiva. Contudo, os dados
evidenciaram que ambas as docentes tinham, na pratica, dificuldades
em potencializar as atividades programadas, pois planejavam boas
propostas, mas nao conseguiam realizar uma mediagcao que favorecesse
de modo mais efetivo a construgao do conhecimento pelos alunos. Além
disso, uma delas priorizava mais um ensino da paragrafacdo de carater
espontaneista, pois ocorreram apenas quatro momentos em que esse
conteudo foi abordado/mencionado em suas aulas. Tais dados demonstraram
que a pratica docente pode contemplar diferentes dimensées do ensino
da paragrafacao, que juntas colaboram para a aprendizagem dos estudantes,
mas a mediacdo docente é fator crucial para que as atividades sejam
de fato potencializadoras da construcao dos conhecimentos.
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Dimensoées do ensino da paragrafacao:

o que dizem e fazem professores no trato com a paragrafacao?

Abstract
Dimensions of paragraphing teaching: what do teachers say and do in
the tract of paragraphing?

This article discusses the paragraphing teaching based on the analysis
of teaching of two teachers from the 5" year of the public school system
in Pernambuco. To this end, it was performed an interview and ten
Portuguese Language classes of each one were observed. Both in the
statements and in classes, the teachers used/mentioned various dimensions
of paragraphing teaching: 1) Reflective Dimension,; 2) Knowing how
to make it Dimension, 3) Knowing how to speak Dimension, 4) Prescriptive
Dimension. However, the data showed that both teachers had, in practice,
difficulty to enhance the planned activities, because they planned good
proposals, but could not hold a mediation that favor the construction
of knowledge by the students more effectively. In addition, one of them
prioritized the paragraphing teaching in a more spontaneous way, as only
four times the paragraphing was discussed/mentioned in her classes. These
data showed that teaching practice can contemplate different dimensions
of paragraphing teaching, that, together, collaborate to student learning,
but teaching mediation is a crucial factor for the activities to be really

an enhancer of knowledge construction.

Keywords: grammar; teaching; teaching practice.

Introdugéo

Na sala de aula, ante a necessidade de definir o que deve ser ensinado,
o professor se depara com varias incertezas. Em se tratando do ensino
da andlise linguistica, muitas questdes ainda se encontram em aberto
e sao palco de debates em que posi¢cdes antagdnicas permanecem. Uma
das principais é a decisdo sobre se o curriculo deve, ou nao, contemplar
o ensino da gramatica. Nos casos em que se defende tal ensino, a discussao
é acerca da etapa de escolarizacdo em que isso deve ocorrer. Outra
questéao é relativa a quais conhecimentos linguisticos devem ser abordados
e 0s modos de se fazer essa abordagem.

Neste artigo, adotamos uma posicdo em que a gramatica seja
objeto de ensino na educacédo béasica, com foco nos conhecimentos que
impactam diretamente as atividades de leitura e producao de textos.
Assim, concebemos que as nomenclaturas e classificagoes s6 aparecam na
medida em que forem necessérias a compreensao dos usos dos recursos
linguisticos para a constituicado de sentidos. Isso, no entanto, nao implica
a impossibilidade de vivéncia de situacdes didaticas em que diferentes
unidades linguisticas sejam objeto de ensino.
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Diversos autores tém investido na defesa de que os alunos precisam
estudar gramatica e refletir sobre as diferentes unidades linguisticas
(Geraldi, 1984; Neves, 1991; Possenti, 1996; Travaglia, 1995; Morais, 2002;
Mendonga, 2006; Silva, 2008).

Geraldi (1984), por exemplo, foi o pioneiro no uso do termo “analise
linguistica” em seus escritos. Em nota de rodapé de seu livro O texto
em sala de aula, explicou aos leitores que a analise linguistica envolveria
tanto o trabalho sobre as questoes tradicionais da gramatica, cuja unidade
de andlise seria a palavra/frase, quanto as questdes relativas ao texto,
tais como coesao e coeréncia internas; adequagao do texto aos objetivos
pretendidos; e organizacao e inclusao de informagoes.

Travaglia (1995, p. 235) destaca que o professor

deve sempre explorar a riqueza e a variedade dos recursos linguisticos
em atividades de ensino gramatical que se relacionem diretamente com
0 uso desses mesmos recursos para a producao e compreensao de textos
em situacoes de interagao comunicativa.

Para Morais (2002), no entanto, essa defesa do ensino da gramética e da
reflexao sobre as diferentes unidades linguisticas nao é consensual. O autor
nos ajuda a entender quais fatores contribuem para que se criem posicoes
polarizadas e ambiguas acerca da didatizagdo desse objeto de estudo. Uma
primeira questao diz respeito a prépria confusao, entre os estudiosos, sobre
o que seja reflexao metalinguistica. Outro ponto é a crenga de que se pode
aprender sobre essas diferentes unidades apenas lendo e produzindo textos,
como se fosse algo naturalmente adquirido a medida que se vao construindo
conhecimentos referentes aos outros eixos. Assim, esse autor propoe que
no ensino da analise linguistica sejam contempladas situagoes de reflexao
sobre os recursos linguisticos que constituem os textos.

Nesse contexto, defendemos que a paragrafagao é um dos conteudos
a serem focados na educacao basica, buscando-se, por meio de situacoes
didaticas reflexivas, evidenciar o papel das estratégias de paragrafagao na
constituicao de sentidos dos textos. Por tal razao, consideramos necessario
ampliar os estudos sobre ela e seu ensino na educacao basica.

Por meio de levantamento bibliografico em periédicos, teses
e dissertacoes, fo,i possivel constatarmos que pouco se tem investigado
sobre esse tema. E possivel que tal escassez seja decorrente da concepgao
de que nao se deva ensinar gramatica e, consequentemente, 0S processos
de paragrafacdo. Mas hé outras possiveis razdes para essa precariedade
de estudos.

De acordo com Bessonnat (1988), o paragrafo em sinao é considerado,
por muitos tedricos, uma unidade seméantica pertinente do texto, que teria
seu lugar na hierarquia candnica (palavra-frase-texto). Por isso, quando
as gramaticas de texto sentem a necessidade de tomar uma unidade
maior que a frase, geralmente acabam nédo usando a nocao de paréagrafo,
mas determinam unidades mais largas, como sequéncias, macroestrutura
ou episddio. Por outro lado, quando o pardgrafo é tomado para andlise,
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afirma o autor, quase sempre € tratado isoladamente, gerando um problema
de articulagdo do texto. Desse modo, ndo é enfatizado o fato de que
os paragrafos podem ajudar o leitor nas tarefas de descobrir as unidades
de sentido de um texto, armazenar as informacoes e, ainda, colaborar para
a fluéncia de leitura, além de se configurar como um meio de romper com
a leitura fragmentada (leitura frase por frase) e de fornecer pistas para
o leitor descobrir qual é a ldgica de organizacao dessas partes do texto.
Diante da necessidade de discutir sobre tal tema, analisamos situacoes
de ensino da paragrafacao vivenciadas por duas professoras do 5° ano
do ensino fundamental de uma rede publica de Pernambuco, relacionando-as
as suas concepgdes sobre como abordar esse conteuddo curricular, ou seja,
analisamos o depoimento e a pratica dessas duas docentes. Para tanto,
realizamos entrevistas e 20 observacoes de aula (dez em cada turma).

O ensino da paragrafagdo numa perspectiva reflexiva da lingua

Apoiando-se em uma concepg¢do sociointeracionista de lingua/
linguagem, muitos autores (Morais, 2002; Antunes, 2003; Dolz; Schneuwly,
2004; Mendonca, 2006) acreditam que a escola precisa dar prioridade
aos aspectos sociointerativos da lingua. Dolz e Schneuwly (2004), por
exemplo, afirmam que é preciso auxiliar os estudantes a lidar com a lingua
no contexto social, sendo necessario:

— prepara-los para dominar a lingua em situagdes diversas variadas,
fornecendo-lhes instrumentos eficazes;

— desenvolver nos alunos uma relacao com o comportamento discursivo
consciente e voluntario, favorecendo estratégias de autorregulacao;

— ajudé-los a construir uma representacao das atividades de escrita
e de fala em situagbes complexas, como produto de um trabalho
e de uma lenta elaboracéao. (Dolz; Schneuwly, 2004, p. 49).

Para participar, portanto, das variadas situagdes de uso da lingua,
segundo Dolz e Schneuwly (2004), os alunos mobilizam ao menos trés
capacidades de linguagem: capacidades de agdo, relativas a representacgao
mental da tarefa de comunicacao; capacidades discursivas, que remetem
a estruturagdo discursiva textual; e capacidades linguistico-discursivas,
mobilizadas no momento das escoll}as das unidades linguisticas
ou da construcdo da textualizacdo. E nesta ultima capacidade que
os conhecimentos de gramadtica sdo amplamente utilizados e de forma
bastante util pelos falantes.

Além disso, como pode ser notado, busca-se um comportamento
discursivo reflexivo e voluntario, que exigird um dominio consciente
das diversas capacidades a serem mobilizadas. Essa posicao converge
com a de Antunes (2003), a qual salienta que o papel da escola também
é ajudar os alunos a adquirir niveis cada vez maiores de consciéncia

em relagéo as normas gramaticais que especificam o uso da lingua.
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No entanto, é preciso deixar claro que, segundo os autores citados,
o trabalho reflexivo em torno da gramaéatica deve acontecer de forma
concomitante ao trabalho com a leitura e a producao de textos. Na posicao
de Dolz e Schneuwly (2004), as tais capacidades linguisticas estao atreladas
as discursivas, pois é no trato com o texto (lendo-o ou produzindo-o) que
os conhecimentos de gramaética serao mobilizados.

Portanto, tomar o texto como ponto de partida significa também
estudar as unidades menores da lingua com base na promogao de reflexdes
de como elas funcionam para imprimir determinados efeitos de sentido.
Todavia, Bessonnat (1988), tedrico francés que tem se dedicado a estudar
sobre a paragrafacao, alerta para a forma como o ensino da paragrafacao
possivelmente tem se caracterizado na escola. Segundo ele, ou o paragrafo
é trabalhado de forma isolada (redija um paréagrafo), deixando totalmente
sem reflexao o problema da articulacdo do texto, ou essa articulagao
é explorada, mas por meio de um ensino baseado muito mais no fazer
do que no refletir sobre.

Garcia (1970), pioneiro nos estudos sobre paragrafo no Brasil, também
salienta a relevancia da paragrafacdo para construcdo dos sentidos
do texto. Para tanto, segundo ele, é necessario ndao nos fecharmos
a uma unica nocao de paragrafo, pois, “como ha varios processos
de desenvolvimento ou encadeamento de ideias, pode haver diferentes
tipos de estruturagao de paragrafo, tudo dependendo, é claro, da natureza
do assunto e sua complexidade, do género de composigao, do propésito...”
(Garcja, 1970, p. 203).

E preciso, portanto, investigar os modos como, por meio das
mediagbes em sala de aula, os professores podem criar ou selecionar
atividades que ponham em evidéncia as propriedades dos paragrafos e
potencializar as reflexdes que surjam durante a realizacao dessas atividades.
No entanto, pouco se tem investigado sobre como isso ocorre em sala
de aula. Considerando necessario avangar, delimitamos dois aspectos como
centro de discussao neste artigo: as concepgbes dos professores sobre
paragrafo e ensino da paragrafacéo; e as estratégias de ensino efetivamente
desenvolvidas em sala de aula.

Metodologia

Para discutirmos a questao do ensino da paragrafacdao, conforme
j& destacado, realizamos entrevistas e 20 observagdes de sala de aula
com duas professoras (dez aulas de cada), que aqui serao chamadas
de professora A (PA) e professora B (PB), de uma rede publica de ensino
de Pernambuco. As participantes foram indicadas pela equipe da secretaria
de educagédo do municipio em que trabalhavam.

Em relacdo a formacgao, o magistério era comum. A professora A era
formada em Letras, com pés-graduacdao em Linguistica, e a professora B
ainda estava cursando Pedagogia e Licenciatura em Histdria. No que tange
ao tempo de servico, as docentes se diferenciavam: a professora A era
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mais experiente (22 anos de carreira), enquanto a professora B lecionava
hé apenas quatro anos.
O roteiro da entrevista tinha as seguintes perguntas:

1. A partir de qual momento (ano/ciclo) vocé acredita que devemos
ensinar os alunos a organizar os textos em paragrafos?

2. Vocé ensina seus alunos a organizar o texto em paragrafos?
Se sim, como vocé faz para ensinar?

3. Seus alunos apresentam dificuldades em dividir o texto
em paragrafos? Se sim, quais dificuldades?

4. O que vocé faz quando o aluno tem essas dificuldades?

Para a aplicacao das entrevistas, as professoras se retiraram da sala,
uma de cada vez. Durante a sessdo, os alunos ficavam com um estagiario
ou coordenador da escola. As observacgoes de aula aconteceram duas vezes
por semana, de forma ininterrupta.

Todas as entrevistas e aulas observadas foram transcritas. No caso
das aulas, realizavamos anotagdes que, juntamente com as transcricoes,
foram transformadas em relatérios.

As informacgdes coletadas foram tratadas a luz da metodologia de
analise de dados qualitativos denominada analise de contetdo (Bardin, 2007).
Para examinarmos os dados, fizemos uma releitura dos pesquisadores/
tedricos encontrados que tratavam da questao da paragrafagdo e seu ensino,
com o intuito de identificar quais aspectos, conceitos e orientacdes esses
autores levantavam. Com base nessa analise, construimos categorias
que foram utilizadas como ponto de partida.

O ensino da paragrafagdo no depoimento e na pratica docente

Os estudos dos dados sinalizaram para a existéncia de, ao menos, quatro
dimensoes do ensino da paragrafagao, ou seja, quatro tipos de ensino vém
sendo oferecidos aos alunos:

1. Ensino voltado para o saber refletir: privilegia-se a dimensao
reflexiva no trato com a paragrafagdo. As estratégias adotadas
auxiliam os alunos a levantarem suas hipo6teses, desenvolverem
um olhar analitico sobre seus textos e os de outros autores
e terem a capacidade de pensar sobre os critérios adotados para
a organizagao textual.

2. Ensino voltado para o saber fazer: o enfoque esta no saber fazer,
ou seja, acredita-se que os alunos aprendem a paragrafar lendo
e escrevendo textos.

3. Ensino voltado para o saber falar sobre os paragrafos: favorece
a explicitagao verbal pelos alunos acerca dos conceitos sobre
paragrafo e os tipos de paragrafos ou outros conceitos interligados.

4. Ensino voltado para as prescri¢ées sobre o que € preciso fazer

2

para paragrafar: € marcado pelo fornecimento de informacoes

Rev. bras. Estud. pedagog. (on-line), Brasilia, v. 98, n. 248, p. 148-164, jan./abr. 2017.



Telma Ferraz Leal
Leila Nascimento da Silva

(prescrigdes) sobre como construir os paragrafos (exemplo:
deve-se fazer um recuo da margem, os paragrafos ndo devem
ser longos nem curtos demais, cada assunto deve vir em um
paragrafo diferente).

Ao relatar como fazia para ensinar seus alunos a paragrafarem,
a professora A mencionou realizar atividades diversas, contemplando
trés dimensoes da paragrafacao: 1 (ensino voltado para o saber refletir),
2 (ensino voltado para o saber fazer) e 4 (ensino voltado para as prescrigoes
sobre o que é preciso fazer para paragrafar). De fato, na analise das aulas
da professora, foi possivel perceber que as trés dimensoes citadas estavam
contempladas, mas também houve momentos em que a terceira dimensao
aparecia: ensino voltado para o saber falar sobre os paragrafos. Segue
o trecho da entrevista em que ela relatou as atividades:

Pesquisadora: — E vocé ensina seus alunos a organizar o texto em
paragrafos? Se sim, como ¢ que faz pra ensinar?

PA: — Sim. Com certeza! E... a experiéncia mais recente foi com essa
turma agora, logo no inicio, pra fazer aquela revisao, o primeiro texto foi
totalmente sem paragrafo, deles, né? Entao, eu comecei a pegar texto que
eles ja conheciam. Entdo, eu comecei com as fa... é com... os literarios,
né? Ai eu comecei, disse... um exemplo, Chapeuzinho Vermelho, como
seria o inicio, né? O pardgrafo vai até onde? Entdo eles comegaram
a dizer. O segundo paragrafo fala de qué? Ai, a gente foi dividindo esse
texto, oralmente mesmo, em paragrafos. Depois disso, eu dei um texto
pra eles, eu dei o inicio e eles tiveram que fazer o meio e o fim. E depois
eu dei outro texto pra eles, s6 com imagens. Eram trés imagens, ai cada
imagem era um paragrafo, pra eles desenvolveram um paragrafo, a partir
da imagem. Eram trés imagens, e, no ultimo quadrinho, eles tinham
que criar uma imagem. Entao, ou seja, pelos quadrinhos, eles tinham
que formar os paréagrafos.

Pesquisadora: — Ah!

PA: — Na sequéncia da histéria.

No trecho acima, a professora A citou trés atividades diferentes:

1. Construir, oralmente, um texto, dividindo-o em partes.
2. Continuar um texto.
3. Produzir paragrafos com base em imagens.

A primeira atividade pode ser considerada de carater mais reflexivo
(dimensao 1), visto que a docente favoreceu a reflexao dos alunos sobre
a organizacao do texto. Ela nao forneceu informacgoes prontas nem dividiu
0 texto para eles, mas os estimulou a fazerem essa divisao, mesmo que
oralmente. Com essa atividade, os alunos poderiam entender algumas
questOes mais gerais, tais como a necessidade de se dar uma unidade
ao texto, a linearidade textual e a hierarquizacao das ideias.

Na segunda atividade, parece prevalecer um ensino voltado para o saber
fazer (dimensao 2), no qual a docente incentiva os alunos a escreverem
textos e a usarem os paragrafos. Nota-se que ela ndo mencionou se realizava
uma reflexao conjunta para ajuda-los a paragrafarem.
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Por fim, na atividade 3, a professora ja indicava para os discentes
quantos paragrafos deveriam fazer e qual o conteddo de cada um deles.
Quer dizer, nesse momento, ela realizou um ensino mais voltado para
as prescrigdes sobre o que é preciso fazer para paragrafar (dimenséao 4).
Percebe-se que, nas atividades, subjaz a ideia de que todo texto deve ter
ao menos trés paragrafos (comeco, meio e fim), configurando-se uma
nocédo de paragrafo padrédo, que independeria do grau de complexidade
do assunto, do género discursivo adotado para a escrita, do perfil do leitor,
enfim, o paragrafo teria uma estrutura que se adequaria a qualquer texto
(Garcia, 1970).

Nas aulas observadas dessa professora, em algumas ocasioes, também
conseguimos reconhecer essa mesma concepgao de paragrafo padrao.
J& em outros momentos, ela parecia difundir uma concepg¢éo mais flexivel
de paragrafo. Essa oscilagao pode ser fruto de uma decisdo didatica oriunda
da avaliacdo de que, ao trazer definigées mais fechadas naquele momento
da aula, ela estaria contribuindo para que os alunos melhor aprendessem
a paragrafar. Por outro lado, tal oscilacao pode ser fruto de incertezas
sobre o conceito de paragrafo, também identificadas em vérios autores,
como Abreu (1991) e Figueiredo (1999).

De acordo com Abreu (1991, p. 56), “o paragrafo ndo pode ser uma
camisa de forca do texto. Com um pouco de sensibilidade, todos nés somos
capazes de perceber o momento em que devemos fazer a transicao entre
um paragrafo e outro”. Tal afirmagao levanta indicios para uma crenga
de que a paragrafacao é uma tarefa relativamente fécil e aberta. Ao reduzir
o ato de paragrafar a questdes de sensibilidades do produtor, o autor
minimiza a necessidade de se trabalhar em sala de aula esse contetdo.

J& para Figueiredo (1999, p. 11), a paragrafacdo é uma habilidade
de alto nivel de dificuldade, porém, passivel de ser superada se o escritor
seguir um método de elaboragao de paragrafos: “organizar e desenvolver
ideias é dificil; por isso, requer um método que facilite o trabalho
do escritor”. Assim, se observadas “as normas para a construcao
do paragrafo padréao, o escritor obtera um texto bem organizado, uniforme
e claro, capaz de manter a atengao e boa vontade do leitor” (Figueiredo,
1999, p. 1b). Nota-se que, diferentemente de Abreu (1991), Figueiredo
parece acreditar que a paragrafacao precisa, sim, ser ensinada, sobretudo
por um ensino prescritivo, por meio do estudo de uma possivel técnica
para paragrafar.

As andlises dos dados relativos a professora A evidenciaram, ainda,
que, tanto na entrevista sobre o seu fazer pedagdgico quanto na pratica
desenvolvida, havia uma mescla de dimensoes contempladas. No entanto,
embora tenha sido constatada essa diversidade de dimensées no ensino
da paragrafacao, predominaram as atividades que, de alguma forma,
favoreciam a reflexao e a explicitacao verbal dos conhecimentos pelos
alunos. Tais dimensoes foram identificadas em seis aulas (1, 2, 3, 5, 7 e 8).

O estimulo a explicitacao, dependendo da forma como ocorre, pode
ser uma maneira de promover boas reflexdes acerca do objeto a ser
ensinado. Ao realizar debates em sala de aula sobre o contetido, estimular
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que os alunos justifiquem suas hip6teses de conhecimentos e solicitar que
deem explicacdes acerca de um conteddo, os professores podem estar,
ao mesmo tempo, proporcionando um tipo de ensino baseado no saber falar
e na reflexdao. Assim, parece que essas dimensodes precisam andar juntas.
E o que também defende Rosa (2011, p. 17):

quando o sujeito verbaliza um conhecimento, existe uma tomada
de consciéncia, o que permite, por meio de uma organizacao deliberada
da experiéncia e do seu controle cognitivo, a teorizagao sobre esse
conhecimento. Portanto, acredita-se que formular verbalmente
as representagdes para comunicé-las faz com que o sujeito reconsidere
e reavalie aquilo que pretende transmitir, j& que ha a possibilidade
também de detectar incongruéncias e incorregoes.

A seguir, é apresentado um trecho de aula para ilustrar a pratica
da professora A. Na ocasiao, ela entregou um texto (escrito por uma
estudante da turma) fatiado aos alunos para que colocassem na ordem. Apés
os alunos terminarem, a docente iniciou a corregao coletiva da atividade:

PA: A1, como foi que vocé organizou o seu texto? Leia. Qual foi a primeira
parte que vocé colou?

A1: O bendito chantili.

PA: O bendito chantili. Depois vocé colou qual parte?

A1l: Uma vez...

PA: Certo. Entao, esse é o primeiro paragrafo. Quem fez o primeiro
parégrafo igual ao de A1?

(Alguns alunos levantam a méao.)

PA: Baixa a mao. Quem iniciou diferente de A1? Quem fez o primeiro
parégrafo diferente do de A1?

(Um aluno levanta a mao.)

PA: Como foi que vocé iniciou seu paragrafo? Leia!

A: N6s colocamos: "Eu e minha irma...".

PA: Quem fez igual ao de A2? A3 e A2 iniciaram igual ao de A4 e Ab.
JaAleAB...

(Um aluno levanta a méao e a professora indaga.)

PA: Vocés fizeram igual ao de A1 ou de A3?

A: Al

PA: Entao, vamos ver aqui... quem iniciou: “Uma vez eu e minha irma...”
Quem iniciou assim?

(A maioria dos alunos levanta a mao.)

PA: Quem iniciou “Eu e minhas irmas brincamos, é..."”?

(Alguns poucos alunos levantam.)

PA: E o seu titulo? — perguntou a aluna.

A1: O bendito chantilly.

PA: Quem colocou esse titulo: “O bendito chantilly”?

(Alguns alunos levantam a méao.)

PA: Baixa a mao! Quem colocou outro titulo?

(Uma dupla levanta a mao.)

PA: Vocé colocou qual?

A: Dia inesquecivel.

PA: Dia inesquecivel. Quem colocou “Dia inesquecivel” levante a mao?
(Duas duplas levantam a méao.)

PA: Agora, quem nao fez nenhuma dessas sequéncias, colocou totalmente
diferente? Nao comecou... nem colocou “Era uma vez...” ou “"Eu e minhas
irmas...” e colocou “Dia inesquecivel” em outro lugar? Alguém botou
diferente? Vocé? Quem colocou “Dia inesquecivel” no inicio?

(Uns alunos levantaram a mao.)
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PA: Certo. Quem colocou depois do primeiro paragrafo?

A7: Esse aqui 6. Ele botou “O bendito chantilly”... no primeiro paragrafo
e deu um espaco e botou “Dia inesquecivel” e o outro paragrafo.

PA: Certo! Agora eu vou ler o texto e vocés vao acompanhar pra ver quem
acertou toda a sequéncia. Certo? Vocé vai enumerar, colocar: nimero 1,
numero 2, nimero 3 e nimero 4. Pronto?

(...)

PA: Certo. Agora vejam, se eu colocar “Dia inesquecivel” como o titulo
ficaria errado?

A: Nao.

PA: Néo ficaria. Eu poderia colocar como titulo “O bendito chantilly”
ou “Dia inesquecivel”. Um ou outro poderia... os dois estariam certos.
S6 nao poderia colocar no meio da histéria.

E possivel notar que a docente procurou saber dos alunos suas
respostas. Alguns estavam em duivida sobre qual seria o titulo certo,
pois a autora do texto colocou duas frases que, de fato, poderiam se tornar
titulos: “O bendito chantilly” e “Dia inesquecivel”.

No original, o titulo era a primeira frase, enquanto que a segunda
estava no final do texto, fechando-o. A docente, no momento da correcao,
considerou como validas as respostas que colocaram uma ou outra frase
como titulo, ou seja, mostrou que pode haver mais de uma possibilidade
de organizacado, embora nao tenha discutido o porqué de ambas
as alternativas serem coerentes.

No caso da professora A, vale ressaltar que, apesar da énfase
no estimulo a reflexao, ela parecia ter dificuldade em potencializar
as boas atividades planejadas, favorecendo o confronto das respostas
dos alunos, estimulando-os a justificarem suas opinides e a explicitarem
seus conhecimentos no decorrer da atividade. Geralmente, ela solicitava
explicagdes dos alunos antes das atividades de producao textual, muito mais
como uma forma de retomar o assunto ou amarrar o conceito.

Esse aspecto pode ser ratificado ao analisarmos o trecho que segue,
retirado da primeira aula observada da professora. Na ocasido, os alunos
estavam continuando uma atividade de producao de resumos de livros,
a qual fazia parte da rotina da turma, pois, a0 menos uma vez por semana,
eles escolhiam um livro, liam e faziam o resumo para socializar com a classe:

PA: No dia ndo deu tempo... ele leu, mas ndao deu tempo dele fazer
o resumo. (...). Quem estd nessa situagao vai pegar o mesmo livro. Pra
terminar o texto, certo? Agora sé lembrando... quando a gente for fazer
0 resumo... 0 que € que a gente tem que lembrar?

Alunos: Parégrafo...

PA: Paragrafo...

Alunos: Ponto...

PA: Perai! Um de cada vez!

Alunos: Eu!

PA: J& falaram paragrafo.

A1: Ponto, letra maiudscula...

PA: Perai! Num terminei ainda!

A1: Paragrafo, letra maitdscula!

PA: Eu nao terminei ainda! Falando em paragrafos... quantos paragrafos
tem que ter no minimo...

Aluno 3: Trés!
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Alunos: Cinco!

Aluno1l: Trés!

PA: Como é que eu posso fazer essa divisao em paragrafos?

Alunos: Comeco, meio e fim!

PA: Comecgo...

AZ2: Meio e fim.

PA: Meio e fim. E como é que eu vou saber que eu vou sair do comeco,
pra depois pro meio e pro fim?

A3: Quando a pessoa for falar... vé que a pessoa for falando... ai... bota
o ponto... al ja vai comecando... outro paragrafo.

PA: Certo. Agora veja, de um paragrafo para o outro, é outro assunto €?
Alunos: Nao!

A4: E o mesmo assunto.

PA: E o mesmo. S6 que eu to continuando... né? O assunto. Mas sé é pra
fazer trés paragrafos?

Alunos: Nao.

A5: O minimo...

PA: O minimo é trés.

A5: O maximo pode botar até cem, se quiser.

No que tange a pratica da professora B, foram poucos os momentos
de aula em que reconhecemos algum tipo de trabalho voltado para
a paragrafagdo. Consequentemente, a professora B, na pratica, diversificava
menos as dimensoes do ensino da paragrafacdo, pois contemplou apenas
duas categorias: as dimensoes 1 (ensino voltado para o saber refletir) e 2
(ensino voltado para o saber fazer). No entanto, na entrevista ela relatou
vivéncias que puderam ser classificadas nas quatro categorias citadas
anteriormente.

Em relacdo a dimensdo 1 (saber refletir sobre as estratégias
de paragrafacdo dos textos), dois episddios foram classificados nessa
categoria. Em um desses momentos, na aula 4, a docente propos
que os alunos colocassem em ordem os paragrafos de um texto que estava
fatiado. Segue um fragmento dessa aula:

A professora entregou o texto fatiado e sentou em seu bird. Os alunos
comecaram a fazer. Depois que todos terminaram, ela levantou para
corrigir a tarefa:

PB: Cada um que acertar, bota um selo do lado, cuidado pra nao rasgar.
Cada um t& com o texto do colega e eu vou ler. Vou comecar a ler.
O titulo “Aconteceu comigo”, ta certo? Bote um “C", ja?

A:Ja.

PB: "... Uma tia minha se chama Socorro, estava na casa dela recebendo
minha mae e uma conhecida sua, quando o telefone toca e a minha tia
foi atender...” Certo? Bota um “C”. Pronto?

A: Pronto.

PB: “...A ligacao estava muito ruim com chiados e volume baixo, a pessoa
do outro lado da linha, uma mulher que estava perguntando...” Certo?
A: Certo.

PB: "...Quem é? E minha tia respondia: Socorro, o que deseja?” Certo?
A: Ta errado.

PB: Continuando. “"Como a pessoa do outro lado da linha ndo estava...
nao escutava nada do que ela falava, minha tia resolveu gritar: Socorro!”
Certo?

A: Certo.

PB: Vamos continuar?! “"O que aconteceu depois foi muito engragado,
a mulher do outro lado entendeu que ela pedia ajuda e ficou gritando
no telefone.”

Telma Ferraz Leal
Leila Nascimento da Silva
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Alunos: Aqui té certo.

PB: Continuando. “"Ai meu Deus, houve alguma coisa, precisa de ajuda?!
Todo mundo comecou a chorar de rir, ninguém conseguiu se controlar,
minha tia...”

Alunos: T4 certo.

PB: A dltima linha: "Mesmo nao conseguindo dizer a mulher que néo
era nada disso. Autor: Maycon Oliveira”. Pronto? Agora vou passar
o visto em cada um.

(Terminada a correcao, a professora passou o visto na tarefa de cada
grupo e encerrou a aula.)

Trata-se de uma atividade potencialmente interessante e que pode
proporcionar importantes reflexées sobre a paragrafacao. Contudo,
a analise mais minuciosa sinaliza para o fato de a professora B estimular
pouco a reflexao durante a atividade. Ao langar as propostas, ela deixava
os alunos responderem livremente e nao chegava a intervir em suas
respostas. No momento da corregao, apenas solicitava a socializagao
destas, sem confrontar as hipéteses dos alunos e levantar questoes
que provocassem reflexdes. Enfim, as atividades eram interessantes,
mas a forma de mediagao nao favorecia uma aprendizagem mais efetiva.

No que se refere a dimensao 2 (saber fazer), também foram
identificados dois episédios. Nas aulas da professora B, as atividades
de escrita de textos eram frequentemente solicitadas, contudo, em apenas
duas ocasioes verificamos a professora B alertando os alunos para nao
se esquecerem de fazer ou marcar seus paragrafos.

Esses dados levantam indicios de que a referida docente era pouco
sistematica no trato com a paragrafacao. E possivel que essa baixa
incidéncia ocorra em virtude de a professora acreditar que as atividades
realizadas eram suficientes para os alunos desenvolverem com autonomia
suas habilidades de paragrafar ou entdo por sentir dificuldades de planejar
esse ensino.

Essa impressao pode ser reforcada pelo fato de que, ao observar
suas dez aulas, constata-se uma falta de sistematizacdo nao sé em relacao
a paragrafacdo, mas ao eixo da andlise linguistica.

Esse movimento espontaneista em relagao ao eixo da anélise linguistica
parece ser consequéncia de um discurso académico que prioriza o texto,
porém em detrimento de um trabalho com unidades linguisticas menores
que o texto (Albuquerque, 2001; Morais, 2002). Autores como Lerner (2004)
alertam, no entanto, que é preciso que os professores compreendam que
nao basta propor atividades de leitura e escrita para garantir a apropriacao

pelos alunos dos conhecimentos linguisticos/gramaticais:

[...] sabemos que nao é suficiente — no caso especifico do ensino de lingua
—exercer as praticas de leitura e escrita. Além disso, é necessario refletir
sobre o que se faz, ir conceituando de maneira explicita os conhecimentos
linguisticos e discursivos que estdo em pratica, enquanto se 1& ou
se escreve, e sistematizar os conhecimentos que vao sendo explicados;
é necessario que o professor convalide os conceitos que se aproximam
dos saberes socialmente considerados validos. (Lerner, 2004, p. 133).
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Ao analisar os dados da entrevista, verificamos que a professora
B pareceu ser mais sistematica em seu trabalho com a paragrafacgao.
Ela chegou a comentar que vinha investindo nesse ensino, com a sua turma
atual, desde o ano anterior. A seguir, apresentamos o trecho principal
de sua entrevista:

Pesquisadora: A partir de qual momento (série/ano/ciclo) vocé acredita
que devemos ensinar os alunos a organizar os textos em paragrafos?
PB: Olhe, devido a organizagdo do ensino, acho que a partir do 5° ano,
anterior a isso as praticas deles é mais pra linguagem. A partir do 5°,
6° ano eles comecam a aprender a pegar a gramatica em si, antes disso
eles vao trabalhando muito assim, é... como é que se diz... teoria nao,
com a préatica. Teoria eles pegam depois e pra vocé saber onde pega
paragrafo vocé tem que se guiar pela teoria. Al é vocé desenvolver
um raciocinio e saber onde usar e onde nédo usar.

Pesquisadora: Vocé ensina os alunos a paragrafarem? Como faz
para ensinar?

PB: Eu j& comecei no 4° ano, porque como eu sabia que eu ia pegar
eles no préximo ano, entdo, no ano anterior eu comecei ja ensinando
como fazer, como falar. Muitos deles mesmo, quando botam pontuagao
no texto, quando eles vao ler, eles nao respeitam. E, eles passam direto
tanto no paragrafo... eu até dei a eles uma dica... que pra eles paragrafo
nao é nada, até porque eles nao tém teoria, o paragrafo ja ajuda, porque
quando vocé vai fazer tantas linhas, quando vocé vai fazer o paragrafo
j& pegou uma parte da linha, alguns colocam paragrafo nao por causa do
texto, mas por essa estratégia. Quase sempre eu consulto o que é a ideia
da crianca, eu pego, nao corrijo as atividades na hora, coloco observacoes
numa folha separada, ai depois eu pergunto a eles o que € que eles queriam
colocar ali, pra ver se caberia ou nao paragrafo, mas quase sempre eles
usam paragrafo sé no inicio dos textos, é texto corrido, o paragrafo
e ponto final, é uma caracteristica dos textos deles.

Pesquisadora: Ai, quando vocé vé seus alunos com dificuldade geralmente
vocé faz como?

PB: Euretomo o assunto. Ano passado eu dei uma parte sobre isso e disse
que no proximo ano eles teriam um aprofundamento, mas como peguei
eles novamente estou comecando ponto, virgula... O préximo assunto eu
ja tinha dado no ano anterior, porque muitos deles estao muito avancados
em relagdo aos outros e eu procuro juntar quem esta avangado com quem
nao esté pra ali eles tentarem acompanhar.

Um olhar atencioso para esse depoimento permite identificar diferentes
estratégias didaticas que seriam, entdo, mobilizadas pela docente em sua
pratica. Tais estratégias, por sua vez, refletiriam também diferentes tipos
de ensino/dimenso6es da paragrafacao focados por ela.

Uma dimensao constatada é a 4 (ensino voltado para as prescrigdoes
sobre o que é preciso fazer para paragrafar), pois, em seu depoimento,
a professora explica que os alunos s6 conseguiriam usar paragrafos,
de forma mais consciente, se antes conseguissem entender uma teorizacao
sobre o paragrafo.

E preciso salientar, no entanto, que a profegsora, em seu relato, nao
deixa claro que tipo de teorizagdo seria esse. E possivel que ela esteja
se apoiando no modelo de ensino comumente adotado no estudo da
gramética tradicional: definicao/identificacao, exemplificacdo e aplicagao/
exercitacao. Ou seja, primeiro o conceito deve ser apresentado ao aluno,

Telma Ferraz Leal
Leila Nascimento da Silva
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em seguida, mostra-se um modelo a ser seguido, para depois o conceito ser
colocado em pratica em seus textos, imitando o modelo. Também pode-se
pensar que essa teorizacao diga respeito a um conjunto de técnicas sobre
a construcao de paragrafos a serem apresentadas aos alunos.

Outra dimensao reconhecida foi a 2 (ensino voltado para o saber fazer).
H4 indicios dessa opgao didatica no trecho em que a docente comenta:
“eu comecei ja ensinando como fazer...”. Como vimos, essa dimensao
chegou a ser contemplada na pratica docente, inclusive, caracterizou-se
como uma tendéncia.

O ensino de cunho mais reflexivo também apareceu, e com destaque,
pois foi a dimensao a que a professora B mais dedicou tempo para explicar
durante a entrevista. Trata-se da dimensao 1, a qual estaria voltada para
o saber refletir sobre as estratégias de paragrafacdo de autores mais
experientes ou aquelas mobilizadas pelos alunos em seus préprios textos
e os efeitos de sentido que as diferentes estratégias causam.

De acordo com a docente, ela procurava explorar a paragrafacao
mediante a escrita dos alunos, com base em indagagoes do tipo: O que vocé
queria colocar nessa parte? Caberia um paragrafo?

Embora nao esteja explicito, parece que, apés a escrita, a docente
solicitava a revisao do texto para que os alunos fizessem as modificacoes
percebidas durante suas intervencOes. Vale ressaltar, no entanto, que
esse tipo de reflexdao com base nos textos dos alunos nao chegou a ser
presenciada nas aulas observadas.

Por fim, a dltima dimensao percebida foi a 3 (saber falar). No trecho
“eu comecei ja ensinando como fazer, como falar”, ela também estimularia
a capacidade dos alunos de explicarem seus conhecimentos sobre
a paragrafacao.

Assim, os dados indicam que a professora B compreende que é possivel
explorar a paragrafagdo por meio de diferentes estratégias didaticas;
entretanto, a pouca frequéncia dessas e as lacunas apresentadas em sua
mediacao fazem com que esses momentos se tornem pouco produtivos
para os alunos.

Conclusées

Nas discussoes efetuadas, foi possivel concluir que diferentes dimensées
da paragrafacao foram explicitadas e/ou praticadas pelas professoras.
As estratégias, em sua maioria, eram potencialmente favoraveis a reflexao
e a acao pelos estudantes, no entanto, foram observadas diferencas entre
as docentes.

As professoras A e B diversificaram as estratégias, porém deram
énfases diferentes. A professora A realizou véarias atividades, de forma
mais sistemaética. J& a professora B, embora tenha utilizado mais de uma
estratégia, apenas abordou a paragrafacdo em quatro momentos durante
as dez aulas.
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O depoimento da professora A evidenciou que ela reconhecia
a necessidade de variar as estratégias didaticas e sua pratica estava
em consonancia com o que foi dito. Todavia, ela tinha certa dificuldade
de coordenar as discussoes em sala de aula, nao favorecendo a contraposicao
entre as hipéteses das criangas.

Em relacdo a professora B, entretanto, a coeréncia entre o seu
depoimento e sua pratica nao foi tao visivel. Ela mencionou diferentes
dimensées do ensino da paragrafacdo, mas ndo contemplou todas elas
em suas aulas. No entanto, tal aparente contradicao pode nao ser indicativo
de falta de consisténcia tedrica. Na verdade, pode-se interpretar que ela
dominava razoavelmente bem o discurso — referente ao ensino da analise
linguistica —, mas também estava influenciada por outro discurso, que rejeita
o ensino da gramatica na escola. Percebe-se isso pelo fato de a docente
sinalizar como sua principal estratégia de ensino, justamente, uma das
orientag6es mais enfatizadas pelos PCN (Brasil. MEC, 1997) — aproveitar
o texto dos alunos para verificar as necessidades de trabalho com o eixo
da anélise linguistica e realizar as intervengdes —, mas, na pratica, destinar
pouco tempo pedagdgico para atividades de andlise linguistica.

A pesquisadora Maria Helena Neves (1991), ainda na década de 1990,
pbdde constatar que muitos professores foram despertados para uma
critica dos valores da gramaética tradicional e isso aparecia em muitas
de suas falas. A autora alertava que, entre reconhecer que a forma de
ensino da gramatica ndo estava cumprindo com o seu objetivo e, de fato,
propor situacdes reflexivas, significativas e sistematicas, tem-se um longo
caminho a ser percorrido.

Este estudo evidenciou que ambas, sobretudo a professora B,
reconheciam a paragrafagao como conteddo curricular legitimo e planejavam
situagoes didaticas pertinentes a tal ensino. No entanto, demonstraram ter
dificuldades em realizar um ensino mais produtivo da paragrafacao, pois
nao faziam uma mediacao mais problematizadora sobre esse conteddo. Tal
tipo de dificuldade pode ser consequéncia da pouca atencdo dada a esse
tema em estudos sobre a didatica da lingua em processos de formagao
continuada de professores.

Desse modo, os dados parecem revelar uma necessidade
de aprofundamento de estudos sobre o tema no ambito tanto da pesquisa
quanto da formacao docente. Alerta-se, portanto, que as equipes gestoras
das secretarias de educagéo precisam levar em consideragao o movimento
de profissionalizacdo docente para subsidiarem o professor em seu
trabalho, por meio da escuta dos anseios docentes, antes de planejarem

as formacgodes continuadas.

Telma Ferraz Leal
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Rev. bras. Estud. pedagog. (on-line), Brasilia, v. 98, n. 248, p. 148-164, jan./abr. 2017.



Dimensoées do ensino da paragrafacao:

o que dizem e fazem professores no trato com a paragrafacao?

Referéncias bibliograficas
ABREU, A. S. Curso de redacgdo. Sao Paulo: Atica, 1991.

ALBUQUERAQUE, E. B. C. Trabalhar com textos e a partir do texto:
mudancas didaticas e pedagdgicas no ensino de lingua portuguesa.
In: REUNIAO ANUAL DA ANPEd, 24., 2001, Caxambu. Anais...
Caxambu: ANPEd, 2001.

ANTUNES, I. Aula de portugués: encontro & interacdo. Sao Paulo:
Parabola, 2003.

BARDIN, L. Analise de contetdo. Lisboa: Edigdes 70, 2007.

BESSONNAT, D. Lé découpage em paragraphes et ses fonctions.
Pratiques, Metz, n. 57, p. 81-105, mars 1988.

BRASIL. Ministério da Educacdo (MEC). Parametros Curriculares
Nacionais: lingua portuguesa. Brasilia: MEC/SEF, 1997.

DOLZ, J.; SCHNEUWLY, B. Géneros e progressao em expressao oral
e escrita: elementos para reflexdes sobre uma experiéncia suiga
(francéfona). In: DOLZ, J.; SCHNEUWLY, B. Géneros orais e escritos
na escola. Campinas: Mercado de Letras, 2004. p. 41-70.

FIGUEIREDO, L. C. A redagao pelo pardgrafo. Brasilia: Ed. da UnB, 1999.

GARCIA, O. M. Comunicagado em prosa moderna: aprenda a escrever,
aprendendo a pensar. 2. ed. Rio de Janeiro: Fundagao Getulio Vargas,
1970.

GERALDI, J. W. O texto na sala de aula: leitura & producao. Cascavel:
Assoeste, 1984.

LERNER, D. O livro didatico e a transformagao do ensino da lingua. In:
BATISTA, A. A. G.; VAL, M. G. F. C. (Orgs.). Livros de alfabetizagdo

e de portugués: os professores e suas escolhas. Belo Horizonte:
Auténtica, 2004. p. 115-136.

LIMA, C. H. R.; NETO, R. B. Manual de redagdo. 5. ed. Brasilia: MEC/
FAE, 1994.

MENDONCA, M. Analise linguistica no ensino médio: um novo olhar,
um outro objeto. In: BUNZEN, C.; MENDONCA, M. (Orgs.). Portugués no
ensino médio e formacao do professor. Sao Paulo: Parédbola, 2006.

p. 199-226.

Rev. bras. Estud. pedagog. (on-line), Brasilia, v. 98, n. 248, p. 148-164, jan./abr. 2017.



Telma Ferraz Leal
Leila Nascimento da Silva

MORALIS, A. G. Monstro a solta ou... “andlise linguistica” na escola:
apropriagoes de professoras das séries iniciais ante as novas prescrigoes
para o ensino de “gramatica”. In: REUNIAO ANUAL DA ANPE(, 25.,
2002, Caxambu. Anais... Caxambu: ANPEd, 2002.

NEVES, M. H. M. Gramatica na escola. 2. ed. Sao Paulo: Contexto, 1991.
POSSENTI, S. Porque (ndo) ensinar gramatica na escola. Campinas:
Mercado de Letras, 1996.

ROSA, A. M. M. A explicitacdo consciente-verbal de conhecimentos
sobre o género noticia e sua relagao com o processo de produgao

de textos. 2001. 335 f. Tese (Doutorado em Educagao) — Universidade
Federal de Pernambuco, Recife, 2011.

SILVA, A. Entre “ensino de gramadtica” e “andlise linguistica”: um estudo
sobre mudangas em curriculos e livros didaticos. 2008. 237 f. Tese
(Doutorado em Educacao) — Programa de Pés-Graduagao em Educagao,
Universidade Federal de Pernambuco, Recife, 2008.

TRAVAGLIA, L. C. Gramatica e interagdo: uma proposta para o ensino

de gramética no 1° e 2° graus. Sdo Paulo: Cortez, 1995.

Recebido em 1° de novembro de 2015.
Solicitacao de correcoes em 18 de maio de 2016.
Aprovado em 1° de junho de 2016.

Rev. bras. Estud. pedagog. (on-line), Brasilia, v. 98, n. 248, p. 148-164, jan./abr. 2017.



