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Ha quem ensine

guiando os outros como cavalos,

passo a passo:

ha talvez quem se sinta satisfeito

sendo assim guiado.

Ha quem ensine elogiando

0 que vé de bom e divertindo:

ha também quem se sinta satisfeito

sendo encorajado.

Ha quem eduque, sem esconder

0 absurdo que existe no mundo, estando aberto a toda
revelacédo, mas tentando

ser franco com o outro como consigo mesmo,
sonhando com os outros como agora nao sao:
cada um sé cresce se for sonhando.

(Danilo Dolci, apud SAVIANO, R. A beleza e o inferno. Rio de Janeiro: Bertrand do Brasil, 2010)
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RESUMO

Esta tese constitui-se em compilagdo de cinco estudos cujo trago transversal
encontra-se no interesse em discutir o ensino de lingua portuguesa na escola
publica brasileira, com foco tanto nas praticas didaticas em que ele se
configura como disciplina escolar, quanto nas praticas de formacao docente,
especialmente no ambito da disciplina académica Metodologia de Ensino de
Lingua Portuguesa. As discussbes propostas podem ser inscritas em pelo
menos trés tradigdes de estudos, quais sejam: i. o campo dos estudos
aplicados; ii. 0 campo dos estudos do texto e do discurso; e iii. 0 campo da
didatica de linguas e da histéria das disciplinas escolares. Os aportes tedricos
desses estudos permitiram, por um lado, as condicbes de problematizacao
das praticas didaticas e das praticas de formacdo docente como objeto de
pesquisa tedrica e aplicada, e, por outro lado, a delimitacdo de um espaco de
reflexdo sobre essas praticas ancorado em uma abordagem histérica e
conforme uma perspectiva didatica. Assim gerada, esta tese comporta cinco
capitulos, chamados de Ligées. A Licao Prévia, intitulada Razdo escolar,
trabalho docente e ensino de lingua portuguesa, constitui-se em uma sintese
de aportes tedricos considerados pressupostos pertinentes para a
compreensao das praticas didaticas do professor de lingua portuguesa, pela
articulacdo de uma teoria dos processos de escolarizagdo com outra dos
processos didaticos do trabalho docente. As trés Li¢cdes subsequentes (Licdo
1/Leitura; Ligdo 2/Produgéo oral e Ligdo 3/Produgéo escrita) tém o proposito
comum de qualificar o estatuto de componentes curriculares da disciplina
lingua portuguesa (leitura, produgao oral e produgao escrita, sucessivamente)
nas praticas escolares. Para tanto, apresentam inicialmente um panorama dos
modos com que tais componentes se constituem no percurso historico de
institucionalizagdo do ensino de lingua portuguesa na escola brasileira. Em

seguida, discutem os modos com que o estatuto desses componentes



curriculares reconfigura-se em praticas de ensino de lingua portuguesa atuais,
mediadas por alunos do Curso de Licenciatura em Letras por ocasido de
realizacdo de estagio em escolas da rede publica da cidade de Sao Paulo
(Brasil); praticas didaticas por eles representadas em seus relatérios de
estagio. Por fim, a Licdo Suplementar, intitulada A disciplina Metodologia de
Ensino de Lingua Portuguesa na formagédo docente: elementos de sintese e
incursdo em um corpus de manuais pedagogicos, expde uma discussao de
natureza diversa daquela proposta nas demais, uma vez que procura levantar
elementos para a compreensao do estatuto da Metodologia de Ensino de
Lingua Portuguesa como disciplina ou componente curricular integrante da
formagado académica do professor de lingua portuguesa. Recorre, para tanto,
a descricdo de um corpus de cinco manuais pedagdogicos particularmente
voltados para a Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa publicados no
Brasil em um intervalo de quinze anos, entre 1949 e 1964, buscando
examinar os modos com que eles participam, como artefato material da
cultura de formagcao pedagdgica, dos processos de institucionalizagdo da
referida disciplina no ambito da formagado docente. Assim configurada, esta
tese pretende ser uma contribuicdo a formacgao dos futuros professores de
lingua portuguesa para a escola publica brasileira, bem como uma

contribuicdo ao adensamento da pesquisa cientifica na area.

Palavras-chave: Ensino de lingua portuguesa; Estagio em docéncia;
Formacgédo docente; Metodologia de ensino de lingua portuguesa; Praticas

didaticas.



ABSTRACT

This thesis is a five-study compilation whose cross-sectional nature lies in the
interest in discussing the teaching of Portuguese language in Brazilian public
schools. This comprises both the pedagogical practices at schools in which
Portuguese places itself as a school subject and the pedagogical practices in
teacher education programs, in particular, the undergraduate course
Portuguese Teaching Methodology. In a broad sense, the proposed
discussions might be situated into three schools of thought, namely: i. the field
of applied studies; ii. the field of discourse and text studies; iii. the field of
language teaching as well as the history of curriculum subject development.
The theoretical framework which informed such studies allowed us to foster
problematization concerning both school and teacher education practices as
an applied and theoretical object of study. It also leads us to establish a space
for reflection of such practices under a historical orientation and in tune with a
pedagogical perspective. The thesis comprises five chapters which have been
called “Lessons”. The Previous Lesson, entitled School reasoning, teachers’
work and Portuguese language teaching, is a synthesis of those theoretical
frameworks to be considered relevant to the understanding of the Portuguese
language teacher’s practice through the interrelation between schooling
process theories and the teacher’'s pedagogical work. The subsequent
Lessons (Lesson 1/Reading; Lesson 2/Oral production; Lesson 3/Written
production) aim at qualifying the status of reading, oral production, and writing
as the core elements in Portuguese language teaching practices. To do so, a
historical overview on the role of these core elements in the institutionalization
of Portuguese language in Brazilian schools is presented. The redesigning of
these core elements by undergraduate teacher-students is, then, discussed in

light of their own internship experiences in Sao Paulo public schools as



described in their final reports. Lastly, the Supplementary Lesson, entitled The
Portuguese Teaching Methodology course in teacher education: synthesis and
investigation of teaching manuals presents a new discussion as it seeks to
raise an understanding of the status of the course as an integral part of the
Portuguese teacher professional development. In order to achieve this goal
and assuming that teaching manuals are important artefacts in the culture of
teacher education programs, a corpus-based analysis comprising Portuguese
teaching manuals published between 1944 and 1964 is carried out as a way to
examine their influence on the very institutionalization of the Portuguese
Teaching Methodology course as part of the Portuguese teacher education.
This work aims at contributing to the debate concerning Portuguese teacher-
student professional development, with an emphasis on Brazilian public
schools, as well as to the scientific production within the field of language

education.

Keywords: Internship; Pedagogical practices; Portuguese language teaching;

Portuguese teaching methodology; Teacher education.
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APRESENTAGAO

Esta tese constitui-se em compilagao de estudos cujo trago transversal
encontra-se no interesse em discutir o ensino de lingua portuguesa na escola
publica brasileira, com foco tanto nas praticas didaticas em que ele se
configura como disciplina escolar, quanto nas praticas de formacao docente,
especialmente no ambito da disciplina académica Metodologia de Ensino de
Lingua Portuguesa.

Sua versao preliminar foi formulada entre meados de 2017 e de 2018,
embora sua génese tenha-se construido ha mais tempo, remetendo, mais
longuinquamente, a minha atuagdo como professor junto ao Ensino
Fundamental e Médio na Escola de Aplicacdo da Universidade Federal do
Para (EA-UFPA), entdo chamada de Nucleo Pedagdgico Integrado (NPI), na
ocasido mesma em que cursava a Licenciatura em Letras/Habilitagdo Lingua
Portuguesa na Universidade Federal do Para (UFPA, 1993-1997). A génese
desta tese remete ainda a minha formacao e atuacdo como pesquisador das
praticas escolares de recepg¢ao e produgao de géneros textuais e das praticas
didaticas do professor de lingua portuguesa, no Mestrado em Linguistica
Aplicada (Universidade Estadual de Campinas, UNICAMP, 1998-1999), no
Estagio doutoral em Teoria do discurso (Universidade de Paris 12, Val-de-
Marne, 2002), no Doutorado em Linguistica (UNICAMP, 2000-2004) e no
Estagio Pds-doutoral em Didatica de linguas (Universidade de Genebra,
2006).

O ponto radial, todavia, a partir de que se desdobram e para o qual
convergem essas duas ordens de atuacgao, representando o leit-motif inscrito
na geracgao deste texto, € a atuagdo como professor na formagao em nivel de
Graduacdo, no Curso de Licenciatura em Letras. Essa atuacdo tem-se
constituido em lécus de emergéncia e de elaboragdo de um conjunto de

consideragdes tedricas e aplicadas sobre o0 ensino de lingua portuguesa em
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nossa escola, uma espécie de estagdo em que se reencontram as outras
atuacdes.

A triade de atuagdes assim configurada supde reencontro com autores
cujos textos ha muito frequento e com aqueles que passei a conhecer
recentemente. Uns e outros podem ser inscritos em pelo menos trés tradicoes
de estudos, quais sejam: i. o campo dos estudos aplicados; ii. 0 campo dos
estudos do texto e do discurso; e iii. 0 campo da didatica de linguas e da
historia das disciplinas escolares. Os aportes tedricos desses estudos
permitiram, por um lado, as condicoes de problematizacdo das praticas
didaticas e das praticas de formagao docente como objeto de pesquisa tedrica
e aplicada, e, por outro lado, a delimitagdo de um espaco de reflexdo sobre
essas praticas ancorado em uma abordagem histérica e conforme uma
perspectiva didatica.

Assim gerada, esta tese comporta cinco capitulos, chamados de Ligbes
como metafora para assinalar a perspectiva histérica com que sao abordados
os objetos de discussédo de cada um deles: nessa diregao, trata-se de Ligbes
que guardam o eco das ligdes de cousas, das aulas como lessons, das licbes
de escola e das licbes da escola da vida. Em seu conjunto, as Ligcbes
conformam-se em trés etapas sequenciadas: a primeira consistindo na Li¢cdo
Prévia; a segunda etapa, nas Li¢go 1, Licdo 2 e Ligdo 3; a terceira, na Lig&do
Suplementar. Cada uma dessas Ligdes mantem didlogo com as demais,
embora possa ser considerada também em sua relativa plenitude, como

capitulo autbnomo.

*kk

A Licao Prévia, Intitulada Razéo escolar, trabalho docente e ensino de
lingua portuguesa, constitui-se em uma sintese de aportes teoricos
considerados pressupostos pertinentes para a compreensdo das praticas
didaticas do professor de lingua portuguesa, pela articulagdo de uma teoria
dos processos de escolarizagdo com outra dos processos didaticos do

trabalho docente. Essa sintese tem carater subsidiario ou introdutério as
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discussdes ensejadas nas demais Li¢oes, contextualizando-as e ao mesmo
tempo lhes dando apoio como background em que se explicitam e adquirem
coeréncia global diversos topicos tematicos nelas apenas evocados ou

ligeiramente desenvolvidos.

*kk

O conjunto das trés Li¢cdes subsequentes guarda similaridade entre si
pelo propdsito que perseguem, pelo modo de formulagao textual com que se
estruturam e pela natureza da base empirica em que se apoiam as
discussdes nelas propostas. Assim vinculadas, elas representam o miolo
desta tese. Tém o propdsito comum de qualificar o estatuto de componentes
curriculares da disciplina lingua portuguesa (leitura, produgéo oral e produgéo
escrita, sucessivamente) nas praticas escolares. Para tanto, apresentam
inicialmente um panorama dos modos com que tais componentes se
constituem no percurso historico de invengao do ensino de lingua portuguesa
na escola brasileira. Em seguida, discutem os modos com que o estatuto
desses componentes curriculares reconfigura-se em praticas de ensino de
lingua portuguesa atuais, mediadas por alunos de Licenciatura em Letras por
ocasido de realizagdo de estagio em escolas da rede publica da cidade de
Sao Paulo (Brasil).

A reconstituicdo historica desse percurso recorre a fontes documentais
materializadas em textos de arquivo (manuais didaticos), convocando também
a contribuicdo de estudos dedicados a sinteses ou revisdes tedricas dessas
fontes. Tais fontes sédo objeto de contraste com dados gerados em contextos
etnograficamente definidos, mais precisamente, no contexto de formacéao
docente na Universidade: nesse caso, praticas de formagdo em que se gerou
o corpus de relatérios de estagio a que se voltam as Li¢gdes em tela, escritos
por licenciandos do Curso de Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa
da Faculdade de Educagao da Universidade de Sao Paulo (FE-USP), nos

anos de 2013 e 2014. Discriminemos os enfoques de cada uma delas.
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A Licao 1, intitulada Leitura, ensino de lingua portuguesa e formagao
docente, enfoca a pratica de leitura como dispositivo didatico que da acesso a
repertorios culturais materializados em coletaneas de textos. Com base nesse
suposto, descreve e analisa o processo de implementagdo de dois projetos
didaticos por ocasido de estagio de regéncia voltados para a leitura literaria
em turmas do Ensino Médio: um deles focado na leitura da poesia épica
camoniana e o outro, da literatura marginal. O exame do tratamento didatico
dispensado a esses objetos de ensino, em cada um dos projetos de ensino e
no contraste entre eles, permite problematizar, entre outras questbes, os
efeitos da natureza do saber selecionado na conformacdo dos proprios
percursos didaticos.

A Ligcao 2 intitula-se Produgéo oral, ensino de lingua portuguesa e
formacao docente, e incide seu foco na qualificacdo do estatuto da oralidade
na histéria do ensino de lingua portuguesa. Ao descrever o processo de
implementacédo de dois projetos de ensino do género textual debate oral por
ocasido de estagio de regéncia, assinala o papel assumido pela oralidade de
dispositivo de distribuicdo e consumo — tal como a pratica de leitura — do
capital cultural escolarizado, bem como indica os desafios colocados por seu
alcamento a condicdo de objeto de ensino, para além dessa funcéo
instrumental.

Em didlogo com as duas Ligbes anteriores, a Ligdo 3, intitulada
Produgéo escrita, ensino de lingua portuguesa e formag¢do docente, propoe
um conjunto de elementos de qualificagdo da pratica de produgao escrita
como componente curricular no percurso histérico de constituicdo do ensino
de lingua portuguesa: nesse percurso, pode ser considerada dispositivo
central dos processos de reprodutibilidade da escola, uma vez que permite as
condi¢cdes de acumulacéo e assegura os modos de transmissao e apropriagao
do capital cultural na instituicdo, satisfazendo, desse modo, suas finalidades
de instrucido e socializacdo. A Ligcao descreve e problematiza o processo de
implementagdo de um projeto de ensino do texfo escrito argumentativo,
assinalando os desafios implicados no trabalho de mediagcado didatica dos

processos de producao da opinido em sala de aula.
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As praticas de ensino de lingua portuguesa de que toma parte o
licenciando na posicao de estagiario sao algadas por ele ao estatuto de objeto
de reflexdo por meio do relatério de estagio. Nele, saberes e métodos de
ensino sao colocados a distancia e se tornam objetos de discurso — objetos de
descricdo e de analise. Como tém mostrado diversos estudos sobre formacgao
do professor de lingua portuguesa, a consideragao desse artefato material da
pratica de formacao profissional pode trazer multiplos indicios de questdes,
problemas e desafios que o processo de atualizagdo dos saberes e métodos
de ensino da disciplina lingua portuguesa coloca para o professor em
formacéo.

Do ponto de vista de sua abordagem como dado da pesquisa sobre
formacao docente, nido € inutil lembrar que o exercicio de interpretacdo dos
rastros das praticas de ensino nele representadas constitui-se em uma
interpretacdo sobre outra interpretagcdo, uma espécie de metainterpretacao.
Trata-se, nessa diregdo, de uma abordagem orientada pelo interesse em
qualificar tais rastros como indicios dos processos histéricos de
disciplinarizagdo do ensino de lingua portuguesa de que essas mesmas
praticas tomam parte.

Tal abordagem do relatério de estagio faz economia de dois problemas,
um de ordem tematica, relativo aos componentes curriculares eleitos como
objeto de discussao nas trés Ligdes; outro de ordem metodolégica, relativo ao
lugar de autoria dos licenciandos no processo de representacédo das praticas
didaticas, nos relatdrios de estagio. Quanto ao primeiro problema, cabe
assinalar a auséncia de tratamento da gramatica, como componente curricular
e saber disciplinar transversal aos demais, uma vez que dispositivo
englobante que pilota o processo de aquisicao do capital cultural na escola.
Quanto ao segundo problema, da autoria, questdes como as seguintes
permitem vislumbrar a poténcia da consideracdo do relatério na
problematizacdo dos limites e das possibilidades da pratica de estagio de
regéncia como dispositivo de formagao do professor, senédo vejamos:

i. qual o peso e o papel das praticas escolares sedimentadas e de sua

percepcao pelo licenciando nos processos de geragao e implementacéo de
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seus projetos de ensino por ocasido do estagio de regéncia;

ii. como se processa a transicdo de objetos de ensino concebidos e
planejados para aqueles ensinados (implementados) por ocasidao do estagio;

iii. qual o impacto do dispositivo de formagao nos modos de apropriagao
do projeto de ensino pelo licenciando, tanto no que respeita a seus modos de
geragao, quanto aqueles de sua implementagao, passando pelos modos com
que ele — o projeto de ensino — converte-se em objeto de metacomentario e
de avaliagao pelo autor que representa as praticas de ensino nos relatérios e

neles é igualmente representado.

*k%*

Por fim, a Licdo Suplementar, intitulada A disciplina Metodologia de
Ensino de Lingua Portuguesa na formagédo docente: elementos de sintese e
incursdo em um corpus de manuais pedagogicos, expde uma discussao de
natureza diversa daquela proposta nas demais: pode ser considerada uma
meta-licdo, uma vez que procura levantar elementos para a compreensao do
estatuto da Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa como disciplina ou
componente curricular integrante da formacdo académica do professor de
lingua portuguesa. Recorre, para tanto, a descricdo de um corpus de cinco
manuais pedagogicos particularmente voltados para a Metodologia de Ensino
de Lingua Portuguesa publicados no Brasil em um intervalo de quinze anos,
entre 1949 e 1964, buscando examinar os modos com que eles participam,
como artefato material da cultura de formagao pedagdgica, dos processos de
institucionalizagdo da Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa na
formacdo docente, o que se opera pela delimitacdo da especificidade da
disciplina e pela elaboragao didatica dos objetos e dispositivos de ensino a ela
atinentes.

Nessa Licdo, sdo ainda tecidas consideragdes gerais sobre o lugar da
Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa na formagao do professor de
lingua portuguesa no Brasil, incluidos centralmente os efeitos que a histdria

dessa formacgao produz nos curriculos e nas praticas de formacao atuais, bem
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como sobre as condi¢gdes de possibilidade de algcar a Metodologia de Ensino
de Lingua Portuguesa a objeto ou disciplina de pesquisa no campo dos
estudos em educacéo e dos estudos da linguagem. E assim configurada que
a Licdo Suplementar, finalmente, identifica-se com a Licdo Prévia, na medida
em que elas — abrindo e fechando o percurso de discussdes propostas nesta
tese — podem ser consideradas o pano de fundo mais amplo em que se

situam os topicos tematicos das Ligdes 1, 2 e 3.

*kk

Se a atuacado como professor na formacdo em nivel de Graduacao, no
Curso de Licenciatura em Letras, foi evocada como ponto radial a partir de
que se desdobra e para o qual converge o percurso que tenho trilhado,
suponho que essa atuacdo como formador, matéria-prima das discussdes
aqui propostas, tenha-se convertido igualmente em ponto de fuga, trilha
aberta, exercicio de liberdade intelectual. E com essa sensacdo que seu
registro na forma deste texto (um manual pedagdgico?), de algum modo,
pretende ser uma contribuicdo a formagao dos futuros professores de lingua

portuguesa para a escola publica brasileira.
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LICAO PREVIA

Razao escolar, trabalho docente e ensino de lingua portuguesa

0. Introducéao

Este texto propde articular dois conjuntos de aportes tedricos
considerados pressupostos pertinentes para a compreensdo das praticas
didaticas do professor de lingua portuguesa. Trata-se de aportes em torno dos
conceitos:

i. de forma ou razdo escolar, desenvolvido no campo dos estudos de
historia dos processos de escolarizacao e de historia da educagao brasileira;

ii. de objetos ensinados, instrumentos e gestos didaticos, desenvolvidos no
campo dos estudos sobre o trabalho docente em uma perspectiva didatica.

Na base desses conceitos encontra-se, por um lado, uma perspectiva
histérica dos processos de escolarizagdo pelos quais sao geradas as
disciplinas escolares e, no seio delas, as formas e os dispositivos que a
escola instancia em suas finalidades modernas de instruir e socializar; por
outro lado e complementarmente, a opcao pelo foco na dimensao didatica do
trabalho do professor, aquela das relagdes entre os processos de ensino e
seus efeitos na construgdo das aprendizagens. Ou, mais precisamente, a
dimensao relativa aos modos de geracdo dos saberes escolares ou
disciplinares (conteudos ou objetos de ensino) e aos modos de consumo e
distribuicdo dos mesmos na situagao didatica (métodos e recursos de ensino).

Esse aparato conceitual fornece um conjunto de elementos de natureza
histérica, epistemolégica e didatica suscetiveis de clarificar diferentes
aspectos do percurso histérico de constituicdo da lingua portuguesa como
disciplina curricular na escola brasileira. As se¢des, a seguir, visam a
explicitar globalmente o duplo aporte mencionado, sendo consideradas, na
secao final deste texto, algumas implicagcbes de sua apropriagdo para a
investigacao das praticas de ensino e para a formagao do professor de lingua

portuguesa.
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1. Sobre o conceito de forma ou razio escolar

Falar do ensino de lingua portuguesa, conhecer seu percurso histérico
de evolugao, diagnosticar seus problemas, apontar-lhe perspectivas ou propor
solucdes que o incrementem, em uma palavra, estuda-lo, supde considerar a
natureza escolar desse ensino. Ora, se o ensino de lingua portuguesa, como
também de outras areas de conhecimento, ocorre na escola, o primeiro
conjunto de questdes que podemos propor poderiam nos auxiliar a pensar
sobre o que define essa instituicdo como uma forma social especifica. Sao
elas: O que faz da escola escola? Como nasce essa instituicdo de ensino e
com quais finalidades? Quais seus tragos definidores?

Em sua discussdo em torno do conceito de forma ou razdo escolar,
Lahire (2008) qualifica os modos com que a invengao da escola — instituicao
que nascia, em sua feicdo moderna, a partir do séculos XVII, na Europa, e a
partir do século XIX, na transicdo do Brasil do Império para o Brasil
republicano (VIDAL; HILSDORF, 2001) — como forma social autbnoma (em
relacdo a familia e a Igreja) constroi-se na base de uma dupla opgao e,
reciprocamente, de uma denegacgao duplice: a primeira opg¢ao diz respeito a
instanciacéo da escrita (objetivada em artefatos impressos) como saber por
exceléncia da pratica escolar, de que decorre a denegacédo de praticas de
linguagem orais e multimodais do campo da cultura popular como objetos de
saber escolar legitimo. Lembra Lahire que essa opgado é historicamente
motivada em fungao de a escrita ser suscetivel de acumular e fazer transitar o
capital cultural fora do corpo, o que representa vantagem central para a
legitimagao da fungado de instrucdo da escola e, assim, para a garantia das
condi¢des de sua reprodutibilidade social.

Complementar a essa primeira, a segunda opg¢ao pela qual se constitui
a razao escolar € a promog¢ao de um tipo especifico de competéncia para a
apreensao do capital cultural: trata-se, para Lahire, de uma competéncia de
natureza metalinguageira em relagdo as colegbes de saberes escolares

objetivados pela escrita. Pela invengao e implementagdo de um conjunto de
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dispositivos de ensino (métodos, procedimentos e recursos), a forma escolar
instaura como modus operandi central de distribuicdo do saber a experiéncia
de exposicao a ele e de sua transmissdo em um tempo e um espago sociais
inéditos, de que sao figura: o ensino simultaneo e a seriagéo da escolaridade,
a sala de aula como célula da escola, a geometria dos lugares ocupados por
professor e alunos no espaco da sala etc.

Corolario direto desse modus operandi é a producao de disposicoes
nos individuos para um determinado tipo de acido sobre o saber: agdes de
anadlise, de comparacdo, de decomposicdao, de classificacdo, de
decodificagdo, na base das quais se encontra o reforco de uma atitude de
natureza taxondmica fundada em uma concepc¢ao intelectualista dos modos
de acesso e de apropriagao do saber escolar. Decorre dessa segunda opgao
a denegacao das formas de produgdo e consumo do capital cultural que
encontram na experiéncia vivida e na presenca material desse capital sua
condicdo de possibilidade. Em outros termos, a denegacdo de um tipo de
experiéncia que se constroi pela incorporagcado dos saberes na temporalidade
das praticas, em que a apropriagdo do saber ndo é regida por uma regra
externa as praticas, mas é regulada do interior delas, como ocorre nas formas
sociais de educagdo que antecedem a emergéncia da forma escolar, por
exemplo, em contextos culturais fracamente urbanizados e letrados, como
aqueles da Europa no século XVII.

Na leitura politica de Lahire, essa dupla opcéo supde a instanciacao de
exercicio de poder, uma vez que o tipo de socializagao nela suposto concorre
na produgdo de disposi¢cdes para agir (habilidades) e de modos de ser
(identidades) adequados e eficazes para a reprodugdo da propria forma
escolar e do que nela se constitui como legitimo. Assim, apropriando-se do
capital cultural de determinado modo, conforme certo tipo de experiéncia de
apropriacdo, o aluno estaria incorporando formas de convivéncia social
especificas, duradouras e suscetiveis de impactar o conjunto de interagbes de
que participa, em outros ambientes sociais. Em outras palavras, promove-se a

habilidade de decodificar um repertério restrito de saberes objetivados pela
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escrita pelo agenciamento de dispositivos didaticos catalisadores de

processos de subjetivacado ou de produgao do sujeito.

(2017) apresenta uma sintese precisa dessa dupla

opgao/denegacgao nos seguintes termos:

(...) a cultura do impresso (isto é, o livro e os textos
mimeografados ou xerocados) somente adentram a escola no
final do século XIX e no século XX. Nesses séculos,
consolidaram-se na escola praticas de letramento proprias das
funcbes da escola e das mentalidades letradas neste periodo.
A cépia do quadro negro e depois do livro, o ditado, as
questdes fechadas de avaliagdo baseadas em localizagéo de
trechos escritos, as chamadas orais, as provas, 0s seminarios,
as descri¢cdes a vista de gravura, as narragdes ou histérias, as
dissertacbes, todas essas eram e sao praticas da escola da
modernidade, em que o ensino visava disciplinar corpo,
linguagem e mente (CHERVEL, 1990) e em que o texto, escrito
ou impresso, convoca praticas letradas muito especificas, de
confianga, respeito e repeticdo/reproducao; de reveréncia.
Essas praticas, embora modificadas, permanecem ainda hoje
fortemente na escola, pois nem a escrita, nem os impressos e
nem essa mentalidade escolar disciplinadora desapareceram:
ainda sao uteis a sociedade. (ROJO, 2017, p. 6-7)

Em sintese, podemos dizer que, associados a invencdao de um espaco

de ensino e de um tempo de aprendizagem, dois ingredientes vao danto

forma a instituicio em sua génese moderna e em seu processo de

consolidagao, quais sejam:

a selegcdo de um corpo de saberes sobre linguagem, cultura e
sociedade, reunidos em textos escritos, que se vao conformando
em um cénon escolar: conteudos ou objetos de ensino ou, ainda,
objetos de estudo;

a definicdo de um arsenal de recursos, técnicas e procedimentos de
visibilidade, de distribuicdo e de manejo pelo professor e pelo grupo

de alunos dos saberes selecionados.

Esta, portanto, no binbmio saber e método de ensino um dos modos de

compreender a especificidade da escola e do ensino escolar. Trata-se de uma

perspectiva didatica da pratica escolar, voltada para o que e como se constitui

o processo de ensino. Desse ponto de vista, saber e método de ensino podem
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ser considerados o ponto radial em que se materializa a razdo escolar, em
que ganham corpo as duas grandes finalidades em que se assenta a
invencao histdrica da escola — instruir e socializar —, pelas quais se gera tanto
o pertencimento do individuo a instituicao, quanto as condi¢gdes de incremento
e os efeitos duradouros desse pertencimento. Sao, assim, elementos
estruturados por essas finalidades e, ao mesmo tempo, delas estruturantes.
Sao delas estruturantes considerando que a forma escolar constitui-se
muito mais em uma praxis do que em uma esfrutura. Dai que podemos
compreender as multiplas reconfiguragdes que a afetam como indices ou
efeitos da propria natureza do processo em que ela se constitui, conformado
na interface complexa de permanéncias e inovagdes, tradicdo e
acontecimento, histéria e cotidiano (cf. VINCENT; LAHIRE; THIN, 2001). Em
uma palavra, a forma escolar constitui-se sempre em efeitos de forma escolar,
ou seja, efeitos de estabilidade de determinadas praticas escolares
constitutivamente instaveis e, desse modo, suscetiveis de reinvencoes,
reinvestimentos ou recontextualizagdes em muiltiplas culturas escolares’.
Episddios do cotidiano das praticas escolares registrados por
estudantes de Curso de Licenciatura em Letras e em Pedagogia, quando de
realizacdo de estagios em escolas da rede publica de ensino da cidade de
Sao Paulo (Brasil), conforme aparecem configurados em seus relatérios de
estagio escritos, podem ilustrar essa qualificagdo da forma escolar como
praxis e sua definicho como efeitos de forma escolar. A titulo de
exemplificacdo, consideremos o episddio ocorrido no interior de uma sala de
aula dos anos iniciais do Ensino Fundamental, registrado por uma estudante
de Pedagogia e por ela definido como “uma intromissdo episddica dos

letramentos do mundo externo” na sala de aula. Acompanhemos o relato:

A nogéao de cultura escolar é considerada tal como desenvolvida por Faria-Filho (2008), para
quem “(...) tanto o processo de escolarizagdo quanto as culturas escolares nao sao
pressupostos; sdo o processo e o resultado das experiéncias dos sujeitos, dos sentidos
construidos e compartilhados e/ou disputados pelos atores que fazem a escola. Por isso,
tenho que considerar — do ponto de vista tedrico e metodoldgico — a existéncia de outras
culturas institucionais que estdao em consenso e/ou conflito com a escola como a cultura
familiar, a cultura religiosa etc. Preciso considerar também que os sujeitos que constroem
essa cultura guardam diversos pertencimentos e identidades pelos quais as culturas
escolares estarao continuamente informadas.” (FARIA-FILHO, 2008, p. 253).
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Durante o estagio, houve uma cena que chamou muito a minha atengéo e
pode exemplificar muito bem como ha letramentos desprezados durante a
transposicao didatica. A professora resolveu, logo no inicio do ano, fazer uma
limpeza em seu armario e jogou no lixo montes de materiais escritos: havia
tabelas, fichas de turmas mais velhas com o mapa mundi, trabalhos antigos,
revistas com animais, entre outros. A professora saiu da sala por alguns instantes
e as criangas, fascinadas, tiraram do lixo toda essa papelada e comegaram a
distribui-la, selecionando o que interessava, o que elas queriam levar para casa,
o que elas queriam usar naquele momento. Embora eles fossem recém-chegados
ao ensino fundamental, era visivel que aquele material era bem diferente de tudo
0 que eles ja tinham visto naquela sala de aula — a ponto de alguns escolherem
muitos para levar para casa. Eu estava na sala e ndo vi sentido em impedi-los.
Mas assim que a professora entrou e viu 0 que estava acontecendo, ela, brava,
imediatamente tirou todos aqueles papéis das maos dos alunos e devolveu-os ao
lixo, sem nem sequer deixar que eles o explorassem mais.

Essa situagdo demonstra quao asséptica € a sala de aula em termos de
materiais escritos: assim que aparece alguma novidade, as criangas vao avidas
até ela, para novamente ser entregues a pouca variedade das folhas de atividade
(a maioria tem o mesmo padrao, por vir de uma mesma fonte), dos cadernos de
classe, dos livros infantis, do alfabeto e dos numerais sobre a lousa e dos
crachas com os nomes proprios. Apenas uma vez, em um semestre, essas
criangas tiveram contato com as letras de revistas, cuja variedade e profuséo
destoam dessa sala de aula (...). [EDM0449_2011_MM_Letramentos] 2

O episddio indicia que, para além de se tratar supostamente de um
interior hermético, um espaco fechado sobre si mesmo, regulado, a “célula” da
instituicdo escolar (como a nomeiam Tardif e Lessard 2005), a sala de aula é
palco ou arena de tensdes que nascem de praticas de legitimacdo e
oficializagdo (cf. HANKS, 2008) pelas quais se promovem determinados
repertorios culturais as custas da invisibilidade de outros, pelas quais, assim,
promove-se a distingdo entre saberes legitimos e saberes néao-legitimos, o
que se opera por procedimentos de visibilidade material de alguns desses
repertérios em direcdo a invisibilidade (denegacéo) de outros; e mais, de
denegacao das préprias condigdes de existéncia desses ultimos como capital
cultural escolar legitimo.

Considerando a qualificacdo proposta do conceito de forma escolar,
especialmente a postulacdo da centralidade do duplo eixo — saber e método
de ensino — como a base em que se ancora historicamente a pratica de
ensino escolar, as questdes que se podem colocar na continuidade da
discussao proposta neste texto sdo as seguintes: quais saberes escolares

circulam e como sao distribuidos na interagdo em sala de aula pela mediagao

ZA inser¢cao entre colchetes remete a codificagdo do relatério de estagio considerado, no
banco de dados do Grupo de Pesquisa Linguagem na Pratica Escolar (LIPRE/FEUSP).
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do trabalho do professor? Uma teoria didatica do trabalho docente, como

exposta a seguir, pode subsidiar a abordagem dessas questodes.

2. O trabalho docente em uma perspectiva didatica

Reconhecendo a especificidade e relevancia da consideracdo daquilo
que Chervel (1998) qualifica como realidade pedagodgica, ou, mais
especificamente, a instancia do trabalho real (BRONCKART, 2008;
MACHADO; LOUSADA; FERREIRA, 2011), retomo a qualificagdo do trabalho
docente em uma perspectiva didatica tal qual desenvolvida nos estudos
coordenados por Bernard Schneuwly e Joaquim Dolz (SCHNEUWLY; DOLZ,
2009)°. Caudataria, do ponto de vista epistemoldgico, do materialismo
historico, a concepcdo de trabalho proposta pelos pesquisadores é
interpretada pela convocacédo tanto da contribuicdo tedrica da psicologia
vigotskiana, quanto daquela produzida no campo da didatica de linguas,
especialmente no que se refere a uma epistemologia do percurso histérico de
invencao das disciplinas escolares (CHERVEL, 1998; CHEVALLARD, 1985).
Com base nesse duplo aporte, os pesquisadores defendem que o trabalho de
ensino tem como objeto os processos psiquicos dos alunos, ou seja, seus
‘modos de pensar, fazer e falar’, que sao transformados por meio da
utilizagdo, pelo docente (acdo do sujeito), de sistemas semibticos
(instrumentos) particulares, tendo como resultado esses modos de pensar,
fazer e falar transformados (produto), isto é, a aprendizagem do aluno.

Ocorrendo somente de maneira indireta, as transformacdes por que
passam esses processos psiquicos sao condicionadas pelo modo como se
constitui a circulagdo dos objetos de saber na sala de aula. Para Schneuwly
(2000, 2009), é pela mediagao do trabalho docente que tais objetos, uma vez

previstos como objetos de ensino nos programas e curriculos, transformam-

® O estudo citado integra um amplo investimento de investigagdo sobre o processo de
circulagao de objetos de ensino em praticas didaticas de lingua francesa na escola genebrina
desenvolvido pelo GRAFE (Groupe de Recherche en Analyse du Frangais Enseigné), grupo
de pesquisa coordenado por Bernard Schneuwly e Joaquin Dolz, na Universidade de
Genebra.
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se, nas praticas de ensino efetivas, em objeto ensinado. Assim, o objeto
ensinado é “o resultado constantemente retrabalhado da acédo do professor,
que segue uma légica prépria, articulado continuamente a outra agao, a
aprendizagem escolar, que, por sua vez, segue a logica dos alunos”
(SCHNEUWLY, 2009, p. 24)“.

Dois movimentos fundamentais do trabalho docente dariam corpo a
essa mediagao didatica pela qual os objetos de ensino se reconfiguram como
objetos ensinados na interagao em sala de aula: por um lado, os objetos de
saber sao tornados presentes (presentificados) na cena didatica “por
diferentes procedimentos de ensino (objetos, textos, fichas, exercicios,
situagdes-problema etc.)”; tornam-se, portanto, objetos de uso, de consumo,
“a proposito do qual novas significagdes podem e devem ser elaboradas”
(SCHNEUWLY, 2009, p. 31). Por outro lado e em relagdo de reciprocidade
com esse movimento de presentificagdo, os objetos séo topicalizados, ou
seja, determinadas dimensdes ou aspectos deles constitutivos sao eleitos
como pontos ou topicos a serem tratados como objetos de estudo
particulares. Trata-se, como postula Chevallard (1985), de um processo de
dupla semiotizagdo, pelo qual os objetos de ensino adquirem existéncia
material na cena didatica, o que permite que sejam introduzidos, retomados,
reintroduzidos etc. e desse modo se reconstituam, no calor da interacédo entre
professor e alunos em sala de aula, como objetos potencialmente plasticos e

movedicgos.

2.1. Instrumentos e gestos didaticos

No processo de construcdo do objeto ensinado, o trabalho docente
atua pelo uso de um conjunto complexo de instrumentos (outillage, para
Schneuwly (2001)) que permite criar o contexto em que a interagcao didatica
ganha corpo, sendo instanciado no intercambio comunicativo e n&do tendo

suas propriedades definidas absolutamente a priori com relacdo a seu uso em

* As versdes traduzidas de textos nao publicados em portugués sdo de minha
responsabilidade.
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sala de aula (v. GOMES-SANTOS; ALMEIDA, 2011). Nos termos de
Schneuwly (2009), trata-se de

(...) uma série de elementos que em conjunto permitem a
transformagéo possivel da relagédo do aluno com o objeto de
ensino de que ele deve se apropriar: tanto as fichas quanto
os comandos das atividades; os meios de expor, a linguagem
e a gestualidade; todo dispositivo material que atua, em um
dado momento, quando se esta em um contexto didatico.
Notemos que se trata necessariamente de um espaco a ser
considerado multimodal (SCHNEUWLY, 2009, p. 32).

Trés categorias de instrumentos didaticos sao identificadas pelo autor
(Ibidem, p. 33-4), podendo ser distribuidas em dois grandes conjuntos. O
primeiro conjunto compreende a categoria dos instrumentos constitutivos do
ambiente institucional e material da escola, ndo sendo determinados por uma
disciplina escolar em particular: o tempo e o espago da aula (incluido o
mobiliario), a lousa, o giz e a caneta-piloto, o retroprojetor e o projetor de
slides, os livros, o caderno, o computador etc.

O segundo conjunto compreende as outras duas categorias de
instrumentos didaticos, cuja particularidade estd em se vincularem ao
funcionamento das disciplinas escolares. Trata-se de instrumentos que
permitem a implementacao dos dois processos anteriormente mencionados: a
presentificagdo — a introdugao do objeto de ensino a ser apropriado pelo aluno
— e a topicalizaggdgo — a retomada desse objeto em suas dimensodes
constitutivas e o direcionamento da atencdo do aluno para essas dimensoes.
Uma dessas duas categorias compreende instrumentos de ordem material, ou
seja, o conjunto do material escolar: livros didaticos, registros em audio e
video, cadernos de exercicios, apostilas, textos xerocopiados etc. A outra
compreende o conjunto de discursos elaborados pela escola sobre o objeto
de ensino, os modos com que ele é exposto verbalmente na aula, os modos
com que se configura na interagao entre professor e aluno — por exemplo, por
meio do par pergunta-resposta (v. GOMES-SANTOS; ALMEIDA, 2009).

O autor assinala nao haver relagao de exterioridade entre as duas

categorias de instrumentos didaticos vinculados a uma disciplina -
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instrumentos de ordem material e instrumentos de ordem discursiva

(SCHNEUWLY, 2000) —, ja que
A relacdo entre fungdo no processo de semiotizagdo —
presentificar/elementarizar — e categoria do instrumento
didatico ndo € univoca: a segunda categoria também pode
garantir o acesso do aluno ao objeto de ensino, tanto quanto
o0 material escolar pode assegurar, por formas especificas, o
direcionamento da atencgao do aluno (SCHNEUWLY, 2009, p.
34)

A existéncia desse arsenal de instrumentos supde a agao do professor
como mediador do processo de co-construgdo do objeto ensinado. Essa
mediagdo, por sua vez, organiza-se conforme um conjunto de gestos
profissionais especificos do trabalho docente (gestos didaticos, para AEBY
DAGHE; DOLZ, 2007), vinculados aos dois gestos fundamentais da atividade
de ensino mencionados (presentificagcao e topicalizagdo). Os gestos didaticos
constituem-se em acgdes orientadas particularmente para fins de ensino,
integrando-se “(...) ao sistema social complexo da atividade de ensino que é
regida por regras e coédigos convencionais, estabilizados por praticas
seculares constitutivas da cultura escolar” (SCHNEUWLY, 2009, p. 36).

Em fungado de sua natureza sdcio-histérica e do lugar que ocupam na
ordem do didatico, os gestos permitem reconstituir parte das transformagdes
do trabalho docente, constituindo-se, nesta direcdo, em “museu vivo das
praticas de ensino” (Ibidem, p. 36). E nessa direcdo que os gestos didaticos
podem ser tomados como efeitos da forma escolar, sendo reconfigurados no
concerto de multiplas determinacdes que a afetam e de transformacdes pelas
quais ela mesma se reconstitui historicamente, conforme um movimento
potencialmente dindmico de permanéncias e atualizagoes.

Schneuwly (2009, p. 37-41) distingue quatro gestos didaticos, definidos
em funcdo de seu papel na construgdo do objeto ensinado e, assim,

condicionados pelo funcionamento das disciplinas escolares. Sao eles:

i. a implementacdo de dispositivos didaticos: como trabalhador, o
professor usa recursos, instrumentos ou ferramentas que atuam sobre a

relacdo dos alunos com o conhecimento tornado presente na sala de aula.
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Cria, assim, o ambiente para que os alunos manipulem o objeto de
conhecimento, para que pensem e falem sobre ele.

Os instrumentos do trabalho do professor consistem, conforme
mencionado, nos materiais utilizados nas atividades — textos impressos ou em
suporte digital, flmes, o computador, o projetor de slides, a lousa, o giz, o
dicionario e principalmente o livro didatico. A esses materiais vinculam-se
outros instrumentos: a exposicao oral na sequéncia da exibicao de um filme, a
leitura oral de um texto do livro didatico, a discussdo em torno do tema de
uma matéria coletada na Internet etc.

Entre os varios instrumentos do trabalho docente, aquele que é o mais
transversal a todos os outros é a tarefa ou o exercicio pelo qual o professor
insta os alunos a manipularem de diferentes modos o objeto de
conhecimento. Se quisermos conhecer um pouco mais sobre como age o
trabalho do professor em sala de aula, a observacao desse instrumento — a
tarefa ou o exercicio proposto — traz muitos e variados indicios (v.
SCHNEUWLY, 2001).

A implementacdo de dispositivos didaticos pode ser considerada,
assim, gesto didatico por exceléncia, de relevancia central e de carater
englobante no trabalho de ensino, posto que constroi suas proprias condigdes

de possibilidade e, nessa direcao, ancora a emergéncia dos demais gestos.

ii. a regulagdo da aprendizagem: a transformagdo dos processos de
apropriagao do conhecimento pelos alunos, objetivo do trabalho do professor,
vai sendo acompanhada por um conjunto de recursos de avaliagao que visam
a conhecer avangos e obstaculos em seu percurso de aprendizagem. A
regulacdo da aprendizagem pode-se configurar como regulagdo interna —
incorporada a sequéncia de ensino na forma de instrumentos de avaliagao
elaborados e previstos tanto para diagnosticar quanto para fazer progredir a
aprendizagem, caso das provas bimestrais — e como regulagdo local —
emergente nas interagdes entre professor e alunos em sala de aula, néo
sendo, portanto, precisamente prevista nem adquirindo um formato comum

para o conjunto dos alunos.
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iii. a criagdo da memoria didatica: como mencionado, no percurso de
ensino de um dado objeto de conhecimento atuam fundamentalmente tanto o
gesto de torna-lo presente, a cada aula e no conjunto delas, quanto o gesto
de desdobrar esse objeto pelo foco sobre alguns de seus constituintes. O
gesto de criagdo da memodria didatica tem a fungdo de alinhavar esses
constituintes ao longo do percurso de atividades, criar nexo entre o que foi
ensinado, o que se esta ensinando e o que ainda sera. Em alguns casos, a
criacdo de memodria didatica é efetivada ao inicio de cada nova aula, quando
o professor reconstitui junto com os alunos o que fizeram ou estudaram na
aula anterior, como modo de engaja-los nas novas atividades. Em outros
casos, € efetivada de maneira prospectiva, ao final de uma aula, quando o
professor propde o levantamento de dados, entrevistas ou a coleta de contos
ou relatos orais da localidade, por exemplo, como modo de repertoriar os
alunos para o desenvolvimento das atividades de producdo de escrita
posteriores.

Trata-se, assim, de um gesto transversal aos demais gestos e a
sequéncia de ensino, uma vez que busca restabelecer uma certa
organicidade do objeto fracionada pelo trabalho didatico. Funciona, portanto,
conforme uma logica retrospectiva (Como vimos na aula passada...),
guardando, ao mesmo tempo, um carater prospectivo (antecipacéo didatica),
ja que pressupde que a totalidade do objeto ainda nao foi construida (Na

proxima aula vamos estudar...).

iv. a institucionalizagdo do conhecimento: no desdobramento do objeto de
conhecimento em alguns de seus constituintes ao longo das aulas, é
inevitavel que esses constituintes sejam apropriados de modo mais ou menos
singular ou particular por determinados subgrupos de alunos ou por
determinados alunos individualmente. Para alguns, o que adquire maior
relevancia podem ser as imagens liricas suscetiveis de serem evocadas com

base em um tema escolhido para a escrita do poema; para outros, € o0 jogo
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de palavras, o ritmo criado pelo paralelismo de estruturas e construcdes
sintaticas que ganham saliéncia.

O gesto de institucionalizagdo do conhecimento permite tornar comum
para a turma como um todo essas diversas saliéncias ou relevancias que os
constituintes do objeto de conhecimento vao adquirindo na experiéncia de
apropriacdo dos alunos, permitindo restituir a turma aquilo que se pode ter
perdido ou tornado menos relevante para alguns deles. Nessa diregdo, como
o gesto de criagdo de memodria didatica, o gesto de institucionalizagdo permite
dar organicidade aos diversos constituintes em que se desdobra o objeto de
ensino, criar uma versao integral do que foi trabalhado ao longo das aulas a
ser compartilhada como saber oficial,b, comum a turma; dai que a
institucionalizagao “se dirige ao coletivo” e é legitimada pela “autoridade do
professor ou de uma fonte externa reconhecida” (SCHNEUWLY, 2009, p. 40).

Tanto os dois gestos fundamentais do trabalho de ensino —
presentificar e topicalizar o objeto de conhecimento —, quanto os quatro outros
gestos que lhe sdao complementares — fazer uso de instrumentos didaticos,
regular a aprendizagem, criar a memoéria didatica e institucionalizar o
conhecimento — integram um aparato tedrico que procura criar inteligibilidades
sobre o trabalho docente, sobre as regularidades e vissicitudes em que ele se
constitui na interagdo em sala de aula. A ocorréncia, a seguir, registrada por
um estudante do Curso de Licenciatura em Letras durante sua atividade de
estagio em uma aula de lingua portuguesa no Ensino Fundamental, ilustra a

relagao sutil entre essas regularidades e vicissitudes:

(...) Sempre pede a algum aluno para indicar o tempo verbal empregado no
exemplo escrito com giz na lousa e solicita um novo exemplo, com a utilizagao de
outro verbo. Ocorreu um fato inusitado: um dos alunos citou um verbo no
imperativo (assunto da aula anterior) e a professora argumentou que nesse caso
expressava ordem e, automaticamente, outro aluno completou: “... e progresso”.
Todos riram, mas a professora ignorou e continuou o tema da aula, quando na
minha opinido poderia explorar mais o raciocinio do aluno, de maneira a convida-
lo a participagao na aula. [EDM0445 2009 _RFA_Trabalho docente]

Em sintese, tal perspectiva didatica esta fundamentalmente
interessada em compreender, com base em uma teoria da transposicéo
didatica dos objetos de ensino, como esses objetos se recontextualizam como

objetos ensinados pela mediagao do trabalho docente, dos instrumentos e
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gestos didaticos nele implicados. Considerando a historicidade constitutiva
desse trabalho, ou seja, seu vinculo constitutivo com os processos de
escolarizagdo, definidos como processos fundamentalmente de
disciplinarizacdo ou de geracdo das disciplinas escolares, retomemos, a
seguir, alguns elementos panoramicos do percurso histérico de constituicdo

da disciplina lingua portuguesa na escola brasileira.

3. O ensino de lingua portuguesa na escola brasileira: breve panorama

histérico

O que hoje conhecemos como a disciplina escolar lingua portuguesa é
resultado de um percurso histérico em que se foram confeccionando, como
mencionado, os dois componentes estruturantes dos processos de
disciplinarizagao que dao corpo a forma escolar, isto é: i) o saber ou conteudo
escolar (o que ensinamos quando ensinamos portugués, ou seja, 0s
repertorios de conhecimentos sobre a lingua ou a linguagem) e ii) o0 método
de ensino (como ensinamos quando ensinamos portugués, isto €, os modos e
recursos de distribuicdo e consumo do saber na sala de aula — instrumentos e
gestos didaticos e formas de trabalho escolar).

No caso da disciplina escolar lingua portuguesa, os conteudos e os
métodos de ensino que lhe vao dando identidade e feicdo na tradicdo escolar
brasileira, como ocorre com o ensino de linguas ou de conhecimentos sobre a
linguagem na cultura escolar moderna ocidental, nascem da combinagao de
dois pontos de vista sobre a linguagem — presentes na reflexdo sobre a
linguagem levada a cabo ainda entre os gregos (v. MAINGUENEAU, 2009) —,
a saber:

i. um ponto de vista gramatical: conteudos conceituais sobre lingua
(codificados em categorias gramaticais e materializados nos compéndios e
gramaticas escolares),

i. um ponto de vista retérico: conteudos procedimentais sobre uso da

lingua (codificados em categorias pragmaticas e materializados em manuais
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de elocucdo e de composi¢ao escrita e em coletaneas de textos (seletas,
antologias, livros de leitura) suscetiveis de ilustrar a técnica ou a arte de uso

da lingua prestigiado).

E esse duplo ponto de vista sobre a linguagem que vai sendo
incorporado aos curriculos, aos programas e aos materiais didaticos a partir
de meados do século XIX, quando a lingua portuguesa vai-se oficializando
como disciplina curricular na nascente escolarizagédo formal no Brasil (v.
BUNZEN, 2006; BUNZEN; MEDEIROS, 2011; MARCUSCHI, 2010; PIETRI,
2003; 2010; RAZZINI, 2000; ROJO, 2008; SOARES, 2002). Em sua
qualificagdo do percurso histérico de constituicdo do ensino de lingua
portuguesa na escola brasileira, os autores ordenam tal percurso conforme
trés grandes periodos, representativos, cada qual, da énfase em um modelo
ou uma concepgao de linguagem e de ensino de lingua, quais sejam:

a) da segunda metade do século XIX aos anos 1950-1960;
b) entre os anos 1960 e 1970 e
c) a partir dos anos 1980.

A seguir, destaquemos alguns tragos gerais que conformam cada um
desses periodos: inicialmente, vejamos os modos pelos quais a disciplina
lingua portuguesa vai-se conformando nos dois primeiros periodos que, em
conjunto, correspondem ao que ha de mais duradouro, do ponto de vista
temporal, e mais hegeménico, do ponto de vista simbdlico, na tradicdo das
praticas de ensino de lingua portuguesa. Em seguida, abordemos o terceiro

periodo que representa, por hipétese, um ponto de inflexdo nessa tradigao.

a. Modelo classico e vocacao beletrista

O primeiro periodo € marcado pela énfase em uma formacéao classica.
Em seu estudo sobre os curriculos e programas que deram corpo a entao
criada disciplina lingua portuguesa no Colégio Pedro I, no Rio de Janeiro, a
partir de meados do século XIX, Razzini (2000) assinala, entre outros

fendmenos, a incorporacao da pratica de redacado e de composicao de textos,
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em diferentes géneros e de tipos diversos, em momento posterior (1870)
aquela da leitura literaria e da recitacéo (1855) e, sobretudo, da gramatica,
matriz ideal que pilota e se mantém como o ponto para o qual convergem as
duas outras praticas. Conforme menciona a autora,

Inicialmente, as aulas de portugués no Colégio Pedro I,
restritas ao primeiro ano do curso secundario, dedicavam-se
apenas ao estudo da gramatica. Aos poucos, elas foram
absorvendo praticas pedagodgicas e conteudos das aulas de
retérica. Primeiro vieram a leitura literaria e a recitacéo
(1855), para auxiliar o ensino da lingua que, no entanto,
continuava a n&o ultrapassar o primeiro ano. Depois da
ascensao do portugués nos exames preparatorios
(responsavel pela ampliacdo de carga horaria), entraram no
curriculo de portugués a redagdo e a composi¢ao (1870) e,
depois da queda da Retoérica e Poética, ainda veio a
gramatica histérica (1890). (RAZZINI, 2000, p. 238)

Ao longo desse periodo, exercicios de recitagao, de leitura expressiva,
de composicao oral e escrita e de redagao sao instrumentos didaticos centrais
do professor de lingua portuguesa para tornar presente e fazer circular na
sala de aula um saber sobre a lingua, o que supde que o ponto de vista
gramatical sobredetermina o conjunto de conhecimentos da disciplina lingua
portuguesa, sendo a codificagdo da lingua nas gramaticas escolares o
parametro com relacdo a que se constitui o eixo retérico, subsidiario em
relagdo ao conhecimento gramatical e nele encontrando suas condigdes de
legitimidade e validade®.

E essa fungdo instrumental do ensino dos contetidos relativos aos usos
da lingua (em praticas de leitura e producgéao textual escrita e oral) com relagéo
ao ensino dos conteudos gramaticais que configura o lugar das coletaneas de
textos (seletas, antologias, livros de leitura) nas praticas didaticas: ao
compilarem um conjunto de textos, conferindo-lhes unidade e os conformando
em um canon escolar legitimo, essas coletadneas asseguram e recrudescem a

concepcgdo de lingua codificada nas gramaticas escolares. E assim que, por

°A esse propodsito, vale observar a circulagao, no inicio do século XX, de certas reagdes
aquilo que se denuncia como o depauperamento progressivo dos estudos retéricos no
curriculo de lingua portuguesa, o que revela o estagio de consolidagdo do Portugués como
disciplina auténoma e aponta os contornos que adquirira por toda a primeira metade do
século.
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exemplo, o principio de bem falar e bem escrever suposto nas coletaneas é
uma recategorizagdo do principio de corregao constitutivo da concepgao
normativa ou prescritiva de gramatica da lingua (v. TRAVAGLIA, 1996; 2003).

Assim, a funcao codificadora pelo cdnon textual de uma concepgao de
lingua como instrumento de expressdao ou representacdo estética (do
pensamento) pode ser considerada uma codificagdo secundaria, em estreita
relacdo com aquela das gramaticas. Esse suposto do cénon textual escolar
como matriz hermética a que nado se pode ter sendo um acesso restrito e
fortemente regulado — em sua fungao codificadora de segunda ordem (o0 que
inverte o processo mesmo em que se produz historicamente a investigagao
gramatical apoiado exatamente em textos escritos da tradigao
(MAINGUENEAU, 2009)) — € um traco central da vocagao beletrista em que é
investido o ensino de lingua portuguesa no periodo descrito.

Do ponto de vista das finalidades ideolégicas mais amplas do ensino
de lingua portuguesa (no interior daquelas da propria escolarizagéo
brasileira), a lingua codificada na gramatica e no cénon textual escolares sao
o dispositivo englobante que da corpo ao processo de aquisicdo do capital
cultural na escola; nessa direcdo, dispositivo de produgao do aluno falante de
portugués, cuja subjetividade como sujeito brasileiro civilizado é forjada na
prépria engrenagem de producao da identidade moderna da nacgéo brasileira
(v. BOTO, 2003; FARIA FILHO, 2005).

Sao esses assim qualificados modelo classico e vocagao beletrista que
vao sendo reconfigurados ao longo de toda a primeira metade do século XX,
passando a ser tensionados mais particularmente na virada dos anos 1960
para os anos 1970 e ao longo desses, com a ampliacdo de acesso da
populacdo a escola e consequente mudancga do perfil do alunado, bem como
pela intensificagdo do processo de depreciagao e precarizagao do trabalho
docente. Vejamos, a seguir, alguns tragos panoramicos desse processo de

transicao.
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b. Modelo comunicativo e vocacéao tecnicista

Os principios e orientagdes curriculares do ensino de lingua portuguesa
na conjuntura social, politica e econémica do Brasil dos anos do governo
militar sao institucionalizados pela Promulgacédo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educagao — Lei 5692/71 (BRASII, 1971). Segundo Soares (2002),

A propria denominagao da disciplina foi alterada: ndo mais
portugués, mas comunicagdo e expressdo, nas series iniciais
do entdo criado 1°. grau, e comunicagdo em lingua
portuguesa, nas séries finais desse grau; s6 no 2°. grau o foco
em ‘comunicagao’ desaparece da denominagdao que, nesse
grau, passa a ser Lingua portuguesa e literatura brasileira.
(SOARES, 2002, p. 169).

Com a mudancga das finalidades, alteram-se o corpo de saberes e o
conjunto de dispositivos de distribuicdo e de consumo deles. A autora aponta
como tais alteracdes afetam materialmente os livros didaticos, para os quais é
transferida a incumbéncia de preparar aulas e exercicios, em coeréncia com o
prestigio adquirido pelo tecnicismo pedagdgico em voga na época. No que
respeita as concepcoes e as referéncias tedricas em que se apoia o curriculo
da disciplina lingua portuguesa, vai-se dando um progressivo esmaecimento
da referéncia classica e do canon textual em que ela se materializa
historicamente (a tradigao literaria), sobretudo quanto a sobredeterminacao
desse canon e ao lugar de autoridade que ocupa até entédo (v. FREDERICO,
2014).

Complementarmente, tem-se a difusdo de um conjunto de
conhecimentos articulados em torno do principio da eficacia no ato de
comunicacao, conforme uma apropriacao difusa de aportes tedricos do campo
do estruturalismo linguistico: por exemplo, dos conceitos de fung¢des da
linguagem e esquemas de comunicagdo, em referéncia a contribuicao de
Roman Jakobson (FREDERICO, 2014). Sintomatico desse movimento de
distanciamento com relacdo a nocdo de cdnon como matriz hermética ou
cifrada é a ampliacdo da coletdnea de textos em direcdo a campos culturais
concorrentes aquele da cultura literaria, especialmente os campos da midia,

da publicidade e da atividade profissional ou de trabalho.
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No que respeita as finalidades ideolégicas do ensino de lingua
portuguesa, opera-se a transicdo da finalidade de promover 0 acesso a um
letramento regulado pelo cédnon textual constituido em matriz ideal para a
formagao moral-civil, patriética e religiosa daqueles que tém acesso a escola;
dessa, para a finalidade de promover a aquisicdo de habilidades de
comunicacao voltadas a participacao eficaz em situacdes ordinarias da vida
social (nas esferas do trabalho, do lazer, da familia etc.).

Diferenciados em termos das concepg¢des linguisticas e pedagdgicas
em que se ancoram e das finalidades ideoldgicas em que se assentam, os
modelos classico e comunicativo identificam-se, do ponto de Vvista
epistemoldgico, por sua ancoragem comum em uma concepg¢ao imanentista
de linguagem e uma concepg¢ao de ensino como transmissao de repertdrios
culturais tomados como blocos monoliticos, submetidos a vocacgao
taxondmica da forma escolar (LAHIRE, 2008). Assim reificados, os objetos e
dispositivos de ensino de lingua portuguesa passam a se configurar a cada
vez mais como elementos apartados das praticas sociais e dos perfis
socioculturais daqueles a quem o acesso a escolarizagdo (fundamental, em
nivel de 1o0. grau) torna-se legalmente obrigatério, conforme dispde a 5292/71.

A virada dos anos 1970 para os anos 1980, conforme veremos, a
seguir, marca o redimensionamento desse duplo modelo de ensino de lingua

portuguesa.

c. Modelo interacionista e vocagao emancipatoria

O inicio dos anos 1980 representa um ponto de inflexdo determinante
no percurso de constituicdo do ensino de lingua portuguesa, marcando o
inicio do processo de redefinicao curricular desse ensino, na conjuntura social
e politica do Brasil que entdao buscava retomar relagdes institucionais
democraticas apo6s o intervalo de regime de excecgao instaurado desde 1964

no pais. Nesse contexto de esperanga em que se “sonha com a volta do
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irmao do Henfil”, como interpretou Elis Regina®, o ineditismo da proposta
curricular ancora-se, em grande medida, na incorporagcao de aportes tedricos
novos com relagao aqueles que informam a concepg¢ao de ensino de lingua
portuguesa até entdo. Assim, lugar central no processo de reconfiguragao
curricular, nessa conjuntura, é assumido pelos estudos do texto e do discurso,
pelos estudos em linguistica aplicada, histéria e teoria literaria, entre outros.

Na esteira desse processo de reinvengdo do ensino de lingua
portuguesa iniciado nos anos 1980, os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental (BRASIL, 1998)
elegem os géneros textuais como objetos de ensino. A selegao da coletanea
de textos para o trabalho didatico com as praticas de leitura e produgao
textual é delimitada por quatro campos sociais de producdo discursiva —
cultura literaria, imprensa, divulgacado cientifica e publicidade -, sendo
considerados textos escritos e orais’. Para o Ensino Médio, o curriculo integra
a disciplina Lingua Portuguesa em uma grande area chamada de Linguagens,
Cddigos e suas Tecnologias (BRASIL, 1999). Ora, tanto a opgao por géneros
textuais orais e escritos, quanto a nocao de multissemiose explicitamente
marcada na pluralizacdo da nomeagao Linguagens, colocam a multiplicidade
de textos e de praticas sociais como o desafio para o ensino de lingua
portuguesa na virada dos anos 1990 para os anos 2000.

Tal processo de redefini¢cao curricular que se comeca a esbocar a partir
dos anos 1980 com desdobramentos por quase quatro décadas até os dias
atuais é central na histéria do ensino de lingua portuguesa por nao se tratar
apenas de alteracao das referéncias tedricas ou das disciplinas cientificas de
referéncia, mas principalmente de alcamento de outra perspectiva
epistemoldgica sobre a linguagem e seu ensino (v. PIETRI, 2003; SOARES,
1997). O ponto nevralgico dos movimentos de critica e proposi¢cao de
alternativas encontra-se no diagnédstico de que as praticas de ensino de lingua

portuguesa na tradicdo escolar, por um lado, ter-se-iam mantido sem

® Album Essa Mulher (WEA, 1979, Faixa 2).

" Tornar mais visivel e didaticamente sistematica a abordagem do texto como unidade de
ensino das praticas didaticas esta entre as contribuigdes do processo de implementagao
curricular alavancado pela publicagao dos PCN (v. GOMES-SANTOS, 2004).
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importantes alteragcdes centradas no componente gramatical, tornado, a esta
altura, um compdsito de saberes emprestados a diferentes areas do campo
dos estudos da linguagem (fundamentalmente, gramatica tradicional, filologia
e epistemologia estruturalista) e, por outro lado, haviam-se convertido em
praticas que pouco reencontrariam a acado do sujeito, seus repertérios
culturais e suas experiéncias extraescolares: o que se questiona é o grau de
autenticidade dessas praticas com relagao as situagdes de uso da linguagem
em outras instancias sociais nas quais o aluno é suscetivel de se inserir.

Nesse percurso de busca e construcdo de uma alternativa para o
ensino de lingua portuguesa, o que retorna como base comum da polémica
em torno do que é ensinar portugués quando se pretende efetivamente
ensina-lo (v. SOARES, 1997) reencontra, entre outros aspectos, o duplo
componente estruturante do trabalho didatico na tradicao escolar — o saber e
o método de ensino —, reconfigurados na perspectiva de um modelo
interacionista com base no qual se busca problematizar:

i a natureza dos repertorios culturais (a lingua escrita, o canon
literario, a cultura afro-brasileira, a cultura marginal, os textos
multissemidticos) selecionados como objetos de ensino, incluidas as midias,
suportes e recursos com que sao instanciados nas praticas sociais atuais com
a emergéncia e o avango, por exemplo, das tecnologias digitais (ROJO,
2017);

ii. os modos de distribuicdo e consumo desses repertérios na sala
de aula, conforme o principio de contextualizacdo desses repertorios pela
proposi¢cao de percursos de ensino e de aprendizagem organicos e flexiveis,
em sequéncias ou projetos didaticos, e, centralmente, conforme a
instanciacédo da ag¢ao de linguagem do aluno como o ponto radial desses
percursos, o que se considera condicdo de possibilidade de sua emancipacgao
como cidadao critico e participante ativo na vida da sociedade.

O acontecimento de retorno desses dois componentes do trabalho
didatico, assim reconfigurados, funda-se, do ponto de vista epistemoldgico,
em uma concepgao interacionista (discursiva, acional) de linguagem e em

uma concepcdo de ensino como incorporagcao de repertorios culturais
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sensiveis as multiplas praticas sociais em que o aluno pode-se inserir e
suscetiveis de promover sua agao protagonista e policamente empoderada
nessas praticas. Nessa diregao, conforme observa Rojo (2008), o processo de
redefinicdo curricular catalisado pela publicagdo dos PCN (BRASIL, 1998), de
certo modo, configura-se como um movimento de retorno de uma perspectiva
retérica no ensino de lingua portuguesa.

Poderiamos falar em um processo de retoricizagdo do curriculo com
base na centralidade das praticas de recepc¢ao e producio de textos como o
principio gerador dos objetos e acionador dos instrumentos de ensino, tal qual
elabora em seu Portos de Passagem Joao Wanderley Geraldi (GERALDI,
1991).

A reconstituicdo panoramica desse percurso histérico de constituicao
da disciplina lingua portuguesa permite avaliar o algamento de uma disputa
historica, nas praticas de elaboragao curricular e nas praticas didaticas, entre
duas frentes de forga: por um lado, uma concepgao imanentista de linguagem
€ uma concepcado de ensino como transmissdo de repertérios culturais
tomados como blocos monoliticos e, por outro lado, uma concepcao
interacionista de linguagem e uma concepg¢ao de ensino como mediagao do
processo de incorporagao ativa de multiplos repertérios culturais. Por
hipétese, é o0 jogo complexo entre essas duas frentes de forga que se
reconstitui ou se recontextualiza, historicamente, nas praticas de ensino de

lingua portuguesa®.

Consideracoes finais

Situar o percurso de constituicado do ensino de lingua portuguesa, com

foco nos modos de invengao dos saberes disciplinares e nos dispositivos de

® DOLZ; GAGNON; THEVENAZ-CHRISTEN (2009), na elaboragao de um panorama histérico
do ensino de lingua francesa na escola genebrina, observam dois modelos em que se ancora
esse ensino: um modelo classico fundado em uma concepgado representacionista de
linguagem (linguagem como representagdo do pensamento) e um modelo comunicativo,
fundado em uma concepgao de linguagem como interagdo. Curioso € notar que a transigcao
da énfase no modelo classico para a énfase no modelo comunicativo da-se por ocasidao das
reformas escolares ocorridas a partir dos anos 1970.
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ensino e com apoio em uma teoria da razdo escolar e em uma teoria didatica
do trabalho docente, pode auxiliar a abordagem do processo histérico de
constituicdo da lingua portuguesa como disciplina curricular na escola
brasileira e os modos com que tal processo se reconstitui nas praticas de
ensino de lingua portuguesa atuais.

Nessa diregdo, ha pelos menos duas vantagens no recurso aos
conceitos mencionados. Por um lado, compreender o ensino de lingua
portuguesa considerando os processos de invencao historica da escola
fornece densidade a abordagem das praticas atuais no sentido em que as
concebe como constitutivas de um lastro de praticas didaticas conformadas
em uma tradigao ou cultura escolar. Liberadas da ilusdo de que emergem em
um suposto vacuo histérico, podem as praticas didaticas atuais ser
compreendidas como o ponto radial em que se reconstituem e para o qual
convergem multiplos elementos sedimentados nessa tradicdo, e
principalmente o l6cus em que tais elementos sao reconfigurados em uma
dindmica potencialmente inventiva.

Complementarmente a esse suposto da relevancia de situar o ensino
de lingua portuguesa nos processos historicos de escolarizagdo, uma teoria
didatica do trabalho docente permite delimitar, no universo multiplo de
determinacdes de ordem diversa que concorrem na constituicdo desses
processos, um posto de observagao particular, uma dimensao especifica
desses processos, 0 que pode tornar mais inteligivel sua apreensao do ponto
de vista da reflexdo cientifica. E, assim, que uma teoria didatica do trabalho
docente fornece aportes para qualificar particularmente o lugar dos dois
componentes estruturantes do trabalho de ensino — a selecdo de um corpo de
saberes e a definigdo de um conjunto de dispositivos de ensino — no percurso
histérico de constituicdo da lingua portuguesa como disciplina curricular.
Colabora, nessa diregao, para a qualificagdo dos contornos etnograficos das
praticas de ensino atuais, isto é, para a proposi¢do de uma etnografia focada
em sua dimensao didatica.

O pressuposto central em um esforco de qualificacdo dessas praticas

sob uma perpectiva didatica € de que seus componentes estruturantes
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ganham corpo fundamentalmente na interagédo entre professor e aluno, o que
afasta o risco de toma-los como categorias estanques, mas sim como recurso
operatdrio suscetivel de subsidiar a compreensao da interacdo didatica em
sua natureza constitutivamente plastica (v. GOMES-SANTOS, 2010; GOMES-
SANTOS; ALMEIDA, 2009; 2011; GOMES-SANTOS; FERREIRA, 2014;
GOMES-SANTOS; JORDAO, 2014; 2017).

As percepgdes de Signorini (2006), quando menciona a sala de aula
como espaco privilegiado das praticas escolares, explicitam os elementos de
caracterizagao implicados em tal abordagem da interacdo em sala de aula.
Para a autora,

(...) As agdes verbais que ai [na sala de aula] se desenvolvem
nao se dissociam dos sistemas de objetos (disposigbes
arquiteténicas, mobiliario, material didatico e de apoio, por
exemplo) que dao densidade a esse espago especifico e que
tanto orientam e predispéem os atores quanto s&o reorientados
e transformados no curso de suas acbes. O fato de esses
objetos serem de épocas diferentes (lousa e artefatos
audiovisuais, por exemplo) e muitas vezes terem
‘intencionalidades’ contraditérias (producao de copias para o
primeiro e de anotagbes ou nao-copias para o segundo, por
exemplo) € um dado relevante para o estudioso da dinémica
da aula e das agdes verbais de professores e alunos.

A chamada ‘cultura escolar’, bem como os chamados ‘saberes’
escolares deixam, assim, de ser algo abstrato e genérico,
depositado na memdéria de professores e alunos, e passam a
ter a consisténcia dos modos de raciocinar/agir/avaliar tanto
gerados quanto instanciados, transformados e/ou subvertidos
pelas agdes, retroagdes, bifurcagcbes que dao corpo e
visibilidade as praticas escolares. Nesse sentido, passam a ter
a consisténcia de estratégias ou matrizes interpretativas
veiculadas nao s6 por discursos e metadiscursos em
circulagdo na escola (orais e escritos; ditos e nao ditos,
prestigiados e interditados etc.), mas também por objetos
acessiveis publicamente (Urban, 1991) e que sao postos em
funcionamento nas/pelas praticas escolares. Sob essa
perspectiva, ndo sé um conceito ou teoria, mas também um
retroprojetor ou um manual didatico, por exemplo, podem ser
objetos atuantes numa aula e, por conseguinte, comporem,
juntamente com professor e alunos, o sistema de agdes,
inclusive verbais, em curso naquela aula. O que nido impede,
evidentemente, que se verifiquem contradi¢ées, rupturas e
desalinhamentos de natureza epistemoldgica, ou teodrico-
metodoldgica, entre esses diferentes agentes e entre as agbes
e retroagbes produzidas nal/pela dindmica da aula.
(SIGNORINI, 2006, p. 185)
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Por fim, o concerto de uma teoria da razdo escolar com uma teoria
didatica do trabalho docente, tal como descritas e articuladas neste texto,
pode permitir jogar luzes sobre um conjunto de problemas relativos ao
trabalho de ensino em sua instancia real, em praticas didaticas efetivas,
incluidas aquelas em que se inserem os estudantes em processo de formacgao
inicial para a docéncia quando da realizagdo de estagio profissional na
Educacgao Basica.

Nessa direcdo, a contextualizagao historica das praticas de ensino de
lingua portuguesa e seu contraste com praticas atuais implementadas e
registradas por estudantes em processo de formacéo inicial nos cursos de
Licenciatura em Letras — com base em uma perspectiva didatica do trabalho
de ensino — podem ser uma entre as possibilidades de emprestar
organicidade a Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa, a um sé tempo,
como disciplina curricular da formagao docente e como disciplina de pesquisa
no campo dos estudos voltados para as relacdes entre praticas didaticas e

formacao docente.
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LICAO 1

Leitura, ensino de lingua portuguesa e formagao docente

1. Introducao

O vinculo histérico entre leitura e escola é reconhecido por um conjunto
de estudos que tematizam a histéria da constituicdo da escola, das disciplinas
escolares e dos processos de escolarizacdo (v. CHERVEL, 1990; 1998;
LAHIRE, 2008; VIDAL; HILSDORF, 2001; VINCENT; LAHIRE; THIN, 2001). A
especificidade desse vinculo no que se refere a histéria do ensino de lingua
portuguesa na escola brasileira aparece problematizado em um conjunto nao
menos significativo de outros estudos, nas areas de linguistica aplicada, de
didatica ou metodologia de lingua e literatura, de critica e de historiografia
literaria, entre outras (ABREU, 2000; BATISTA, 2005; BATISTA; GALVAO,
2005; BUNZEN, 2011; MORTATTI, 1989; OLIVEIRA, 2013; PIETRI, 2010;
RAZZINI, 2000; ROJO, 2008; SOARES, 1997; 2002; 2003).

A contribuicdo tedrica desses e de outros estudos permite clarificar
diferentes aspectos do estatuto que a leitura adquire no processo histérico de
génese e consolidagao da escola. A leitura se constitui em dispositivo central
dessa forma social, uma vez que permite engendrar as duas grandes
finalidades em que se assenta sua invencéao historica — instruir e socializar —,
determinando tanto o pertencimento inicial do individuo a instituicdo, quanto
as condicoes de incremento e os efeitos duradouros desse pertencimento.

Por um lado, a leitura é dispositivo que permite o acesso ao mundo da
escrita, no que se refere tanto ao sistema de escrita alfabética, quanto ao
repertorio de textos em que se objetiva o capital cultural configurado conforme
normas e regras de legitimacéao e oficializagdo (HANKS, 2008). Por outro lado
e complementarmente, € nessa condicao de dispositivo de insercdo no mundo
de letras e textos que a leitura produz modos de socializagado especificos
conformes as praticas que se vao sedimentando na cultura escolar: o

exercicio ou a tarefa escolar de leitura — de que s&o espécie a leitura em voz
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alta, a leitura expressiva, a leitura silenciosa ou a leitura compartilhada — é a
figura mais proeminente desse dispositivo que tanto dar acesso ao saber,
quando produz formas sociais de acesso, no interior e conforme as normas de
funcionamento da propria instituicao.

Essa dupla finalidade da leitura como dispositivo capaz de gerar, ao
mesmo tempo, instrucdo e socializagdo, encontra sua motivagao central,
como observa Lahire (2008) em sua discussao em torno do conceito de forma
ou razdo escolar, no exercicio de poder implicado na possibilidade de
engendrar processos de subjetivagcdo do sujeito, disposi¢des para agir,
subjetividades constituidas e atuantes na economia da pratica escolar: estaria
nessa propriedade sua dimensao politica®.

E nesse estatuto de dispositivo de materializacdo das finalidades da
escola que a leitura pode ser considerada, de um ponto de vista
particularmente didatico, como dispositivo didatico, tal como supdéem os
estudos coordenados por Bernard Schneuwly e Joaquim Dolz (SCHNEUWLY;
DOLZ, 2009)™. No quadro de uma teoria didatica do trabalho docente como a
desenvolvida pelos autores, a leitura pode ser considerada dispositivo didatico
que, acionado pelo professor, busca promover 0 acesso a um saber sobre a
linguagem, sobre a lingua escrita: qual a natureza do saber a que a leitura da
acesso? Por quais géneros textuais ganha corpo nas praticas didaticas?

Com base nessas questdes e nas consideracdes arroladas, proponho,

neste texto, levantar elementos de qualificacdo do estatuto da leitura como

° Para Agamen (2001, p. 46), “o dispositivo €, antes de tudo, uma maquina que produz
subjetivagdes e somente enquanto tal € também uma maquina de governo”.

10 Schneuwly (2009) conceitua dispositivo didatico como o modus operandi que ordena o
arsenal de instrumentos didaticos usados pelo professor, justificando o emprego da
expressao nos seguintes termos: “Empregamos este termo relativamente amplo porque ele
permite englobar situagbes de perguntas-resposta ou o discurso do mestre, bastante
frequentes, acompanhados, em geral, de materiais que tornam presente o objeto, mas
também de situagbes em que a atividade do aluno escapa, ndo esta sob o controle direto do
professor (...)” (SCHNEUWLY, 2009, p. 34). Em outra passagem do texto, o autor qualifica o
arsenal de instrumentos didaticos do trabalho docente afirmando tratar-se de “(...) uma série
de elementos que em conjunto permitem a transformagao possivel da relagado do aluno com o
objeto de ensino de que ele deve se apropriar: tanto as fichas quanto os comandos das
atividades; os meios de expor, a linguagem e a gestualidade; todo dispositivo material que
atua, em um dado momento, quando se esta em um contexto didatico. Notemos que se trata
necessariamente de um espago a ser considerado multimodal” (SCHNEUWLY, 2009, p. 32).
As versdes traduzidas dos excertos citados sao de minha responsabilidade.
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componente curricular da disciplina lingua portuguesa. Para tanto, apresento,
inicialmente, um breve panorama dos modos com que ela é abordada no
percurso histérico de constituicdo do ensino de lingua portuguesa na escola
brasileira, no que se refere aos curriculos e programas de ensino e aos
materiais didaticos propostos. Em seguida, discuto os modos com que esse
estatuto historicamente construido da leitura reconfigura-se ou ecoa em
praticas de ensino de lingua portuguesa atuais, mediadas por estudantes de
Curso de Licenciatura em Letras na ocasidao de realizacdo de estagio de
regéncia em escolas da rede publica da cidade de Sdo Paulo (Brasil) .
Considerando o proposito deste texto de caracterizar o estatuto da
leitura como componente curricular do ensino de lingua portuguesa, a
descricdo e analise do processo de implementagdo de projetos didaticos
conforme registrados em relatério de estagio pelos licenciandos, permitem
problematizar alguns desafios que o tratamento da leitura em sala de aula
coloca para as praticas de ensino e para a formagao do professor de lingua

portuguesa, na atualidade.

2. Leitura e ensino de lingua portuguesa

Zilberman (2005) assinala o estatuto propedéutico que a leitura assume
no processo histérico de constituicio da escola brasileira e, mais
especificamente, do ensino de lingua portuguesa, entre meados do século
XIX e meados do século XX. Para a autora,

A leitura constitui elemento fundamental na estruturacdo do
ensino brasileiro porque forma sua base: estd no comego da
aprendizagem e conduz as outras etapas do conhecimento. O
campo do ensino mais préximo dela € o da literatura,
representada por textos exemplares da prosa em lingua
portuguesa, a partir dos anos 30, fornecidos pela ficgao
nacional. Nem leitura, nem literatura, contudo, tém
consisténcia suficiente para se apresentarem como disciplinas

A hipétese suposta nesse procedimento € de que considerar os processos de invengao
histérica do ensino de lingua portuguesa fornece densidade a abordagem das praticas
didaticas atuais no sentido em que permite concebé-las como constitutivas de um lastro de
praticas conformadas em uma tradi¢gao ou cultura escolar.
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auténomas. No século XIX e inicio do século XX, a leitura em
voz alta formava o estudante no uso da lingua, em especial
na expressdo oral, respondendo as necessidades da
Retdrica, ainda dominante na escola. Quando a leitura tornou-
se passagem para a literatura, revelando a énfase agora dada
ao escrito, tomou acento na cadeira de Portugués, junto com
seus companheiros de viagem, os textos literarios. Mas nunca
deixou de ser propedéutica, preparando para o melhor, que
vem depois. Nesse sentido, é significativa a observagao de
Lourenco Filho, no prefacio dirigido aos professores colocado
no primeiro volume da série Pedrinho, destinada ao ensino
primario: ‘Ler por ler nada significa. A leitura € um meio, um
instrumento, e nenhum instrumento vale por si s6, mas pelo
bom emprego que dele cheguemos a fazer. O que mais
importa na fase de transigdo, a que este livro se destina, sdo
0s habitos que as criangas possam tomar em face do texto
escrito’. (ZILBERMAN, 2005, p. 79-80)

O estatuto instrumental ou propedéutico em que é investida a leitura na
escola adquire existéncia objetiva ndo apenas pela selegdo dos repertérios
culturais a que esse dispositivo (a leitura) da acesso, como também pelo
desenvolvimento de um conjunto de artefatos materiais suscetiveis de da
visibilidade a esses repertorios e de fazé-los circular na sala de aula. Entre
tais artefatos encontram-se os livros de leitura, destinados as praticas de
leitura na escola primaria.

Batista; Galvao; Klinke (2002), em estudo que busca descrever a
mordologia dos livros de leitura utilizados na escola brasileira entre o fim do
Império e por todo o periodo republicano, até meados do século passado,
assinalam o papel central que esses artefatos da cultura material da escola
assumem na instanciagao do ensino simultaneo, estratégia central no esforgo
de consolidacdo da escola como forma social destinada a constituicdo da
modernidade brasileira 2.

Conforme a morfologia elaborada pelos autores, entre os tipos de livros

de leitura presentes na escola primaria brasileira destacam-se as antologias

12 Segundo os autores, “Até meados do século XIX, os livros de leitura praticamente
inexistiam nas escolas. Varias fontes, como relatos de viajantes, autobiografias e romances
indicam que textos manuscritos, como documentos de cartério e cartas, serviam de base ao
ensino e a pratica da leitura. Em alguns casos, a Constituicado do Império (e a lei de 1827
prescreve-0), o Codigo Criminal e a Biblia serviam como manuais de leitura nas escolas. (...)
E sé a partir da segunda metade do século XIX que comegaram, com mais frequéncia, a
surgir, no pais, livros nacionais de leitura destinados especificamente as séries iniciais de
escolarizagdo (BATISTA; GALVAO; KLINKE, 2002, p. 28-9).
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ou seletas de textos. Um exemplo desse tipo é o Livro de Leitura, de O. Bilac
e Manuel Bomfim, publicado em 1901 (BILAC; BONFIM, [1901] 1942). Trata-
se de uma obra que participa da progressiva relevancia que o impresso
escolar assume no processo de confeccdo da forma escolar entre nos,
particularmente de sua vocacao taxonémica, do processo de especializacao
de seus saberes (note-se, por exemplo, a categorizagdo dos textos por
géneros e tipos textuais, no Livro) e de homogeneizagdo de seus modos e
formas de trabalho, conforme a instituicao vai-se consolidando como signo de
construcdo de uma identidade para a nacgao brasileira. Um indice dessa
vontade moral de construgdo identitaria €, conforme ainda a morfologia
proposta pelos autores, a centracdo dos livros escolares de leitura na
veiculagdo de temas seja de natureza enciclopédica (livros instrutivos), seja
de natureza moral-civil, patriética e religiosa (livros formativos).

No que respeita as praticas de leitura nas séries mais avancadas de
escolarizagdo, no ensino secundario, o estudo seminal de Razzini (2000)
reconstitui o lugar central das antologias (especialmente da Antologia
Nacional, de Fausto Barreto e Carlos de Laet, publicada em 1895) como
artefatos textuais constitutivos do processo mais amplo de invengao da
disciplina Portugués nos curriculos e programas do Colégio Pedro Il, no Rio
de Janeiro, a partir de meados do século XIX. Ao compilarem um conjunto de
textos, conferindo-lhes unidade e os conformando em um cdnon escolar
legitimo®, as antologias asseguram e recrudescem uma concepgao de lingua
como instrumento de expressao ou representagao estética (do pensamento),
traco central da vocagao beletrista em que é investido o ensino de lingua
portuguesa no periodo a que se refere a autora.

Do ponto de vista das finalidades ideolégicas mais amplas do ensino
de lingua portuguesa (no interior daquelas da propria escolarizagéo
brasileira), a leitura oral ou silenciosa dos textos dos livros de leitura, bem

como a leitura ou analise literaria dos textos das antologias constituem-se em

3 Integram esse cénon textos em géneros poéticos e retéricos classicos e também em
géneros em prosa — memorias, discursos, biografias etc. — de autores considerados modelos
de bem falar e bem escrever — prosadores e poetas da cultura greco-latina, em um primeiro
momento, passando pelos poetas, escritores, oradores lusitanos, até chegar aos, e se fixar
preferencialmente nos autores brasileiros.
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um arsenal de instrumentos que dao corpo ao processo de aquisicao do
capital cultural na escola. Nessa direcao, tanto na escola primaria, quanto no
ensino secundario, a leitura é o dispositivo de producido do aluno falante de
portugués, do aluno-leitor, cuja subjetividade como suijeito brasileiro civilizado
€ forjada na propria engrenagem de producédo da identidade moderna da
nacao brasileira (v. BOTO, 2003; FARIA FILHO, 2005).

E esse modelo classico ou beletrista que vai sendo reconfigurado ao
longo de toda a primeira metade do século XX, passando a ser tensionado
mais particularmente na virada dos anos 1960 para os anos 1970 e ao longo
desses, com a ampliacdo de acesso da populacdo a escola e consequente
mudanca do perfil do alunado, bem como pela intensificagdo do processo de
depreciacao e precarizacao do trabalho docente.

Os principios e orientagdes curriculares do ensino de lingua portuguesa
na conjuntura social, politica e econémica do Brasil dos anos do governo
militar sao institucionalizados pela Promulgacédo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educagao — Lei 5692/71 (BRASII, 1971). Segundo Soares (2002),

A propria denominagao da disciplina foi alterada: ndo mais
portugués, mas comunicagdo e expressdo, nas series iniciais
do entdo criado 1°. grau, e comunicagdo em lingua
portuguesa, nas séries finais desse grau; s6 no 2°. grau o foco
em ‘comunicagao’ desaparece da denominagdao que, nesse
grau, passa a ser Lingua portuguesa e literatura brasileira.
(Ibidem, p. 169).

Com a mudancga das finalidades, alteram-se o corpo de saberes e o
conjunto de dispositivos de distribuicdo e de consumo deles. Soares aponta
como tais alteracdes afetam materialmente os livros didaticos, para os quais é
transferida a incumbéncia de preparar aulas e exercicios, em coeréncia com o
prestigio adquirido pelo tecnicismo pedagdgico em voga na época. No que
respeita as concepcodes e as referéncias tedricas em que se apoia o curriculo
da disciplina lingua portuguesa, vai-se dando um progressivo esmaecimento
da referéncia classica e do canon textual em que ela se materializa
historicamente (a tradigdo literaria), sobretudo quanto a sobredeterminagao
desse canon e ao lugar de autoridade que ocupa até entédo (v. FREDERICO,
2014).
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No que respeita as finalidades ideologicas do ensino de lingua
portuguesa, opera-se a transicdo da finalidade de promover 0 acesso a um
letramento regulado pelo cédnon textual constituido em matriz ideal para a
formagao moral-civil, patriética e religiosa daqueles que tém acesso a escola;
dessa, para a finalidade de promover a aquisicdo de habilidades de
comunicacao voltadas a participacao eficaz em situacdes ordinarias da vida
social (nas esferas do trabalho, do lazer, da familia etc.). Nessa diregéo, o
carater comunicativo em que se investe o curriculo a partir da década de 1970
consiste em ampliacdo do corpus de saberes e das coletdneas de textos de
leitura em diregdo a géneros de campos sociais concorrentes ao campo
literario, como o campo da midia jornalistica, da publicidade e da atividade
profissional.

O inicio dos anos 1980 representa um ponto de inflexdo determinante
no percurso de constituicdo do ensino de lingua portuguesa, marcando o
inicio do processo de redefinicdo curricular desse ensino. A critica que se
esboca em torno da crise da leitura na escola', a partir desse momento,
encontra seu cerne, sob diversos aspectos — didaticos, cientificos, politicos —
no problema central de qual leitor ou quais processos de subjetivagdo do
sujeito-leitor estaria exigindo a conjuntura social do Brasil que entdo buscava
retomar relagdes institucionais democraticas ap6s o intervalo de regime de
excecgao instaurado desde 1964 no pais. Nessa conjuntura, o ineditismo da
proposta curricular ancora-se, em grande medida, na incorporagao de aportes
tedricos novos, advindos dos estudos do texto e do discurso, dos estudos em
linguistica aplicada, em histdria e teoria literaria, entre outros.

Na esteira desse processo de reinvengdo do ensino de lingua
portuguesa iniciado nos anos 1980, os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental (BRASIL, 1998)

elegem os géneros textuais como objetos de ensino. A sele¢ao da coletanea

A publicagdo de Leitura em crise na escolar, coletanea organizada por Regina Zilberman e
publicada em 1982, € um indicio material significativo na interpretagao dessa crise, tanto por
compilar os temas radiais da discussdo em torno do problema da leitura na escola pela
contribuicdo de pesquisadores renomados em diferentes areas dos estudos da linguagem
brasileiros, quanto pela ampla circulagdo que a obra teve no mundo da formagéao inicial e
continuada de professors pelo Brasil afora.
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de textos para o trabalho didatico com as praticas de leitura e produgao
textual é delimitada por quatro campos sociais de producdo discursiva —
cultura literaria, imprensa, divulgacado cientifica e publicidade —, sendo
considerados textos escritos e orais. Para o Ensino Médio, o curriculo integra
a disciplina Lingua Portuguesa em uma grande area chamada de Linguagens,
Cadigos e suas Tecnologias (BRASIL, 1999). Ora, tanto a opgao por géneros
textuais orais e escritos, quanto a nocao de multissemiose explicitamente
marcada na pluralizacdo da nomeagao Linguagens, colocam a multiplicidade
de textos e de praticas sociais como o desafio para o ensino de lingua
portuguesa na virada dos anos 1990 para os anos 2000. Na formulagao de
Roxane Rojo,

Na década de 1990, enfrentamos um desafio de outra
ordem. O volume de informagdes, produzido em
decorréncia da globalizagado e das novas tecnologias, é
constantemente superado, colocando novos
parametros para a formagao dos cidadaos. Nao se trata
de acumular conhecimentos. A formacgao do aluno deve
ter como alvo principal a aquisicdo de conhecimentos
basicos, a preparagao cientifica e a capacidade para
utilizar as diferentes tecnologias relativas as areas de
atuagao. (ROJO, 2008, p. 90-1).

Tal processo de redefini¢cao curricular que se comeca a esbocar a partir
dos anos 1980 com desdobramentos por quase quatro décadas até os dias
atuais é central na histéria do ensino de lingua portuguesa por nao se tratar
apenas de alteracao das referéncias tedricas ou das disciplinas cientificas de
referéncia, mas principalmente de alcamento de outra perspectiva
epistemoldgica sobre a linguagem e seu ensino (v. PIETRI, 2003; SOARES,
1997).

No que respeita ao estatuto da leitura nesse percurso de busca e
construcdo de uma alternativa para o ensino de lingua portuguesa”’, 0 que
retorna como base comum do debate em torno do que € ensinar a ler na aula
de lingua portuguesa reencontra, entre outros aspectos, o duplo componente

estruturante do trabalho didatico na tradicdo escolar — o saber e 0 método de

® Esta hipétese pode ser generalizada para os demais componentes curriculares do ensino
de lingua portuguesa: produgao escrita, produgao oral, escuta, analise linguistica.
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ensino —, reconfigurados na perspectiva de um modelo interacionista com
base no qual se busca problematizar:

i a natureza dos repertorios culturais (a lingua escrita, o canon
literario, a cultura afro-brasileira, a cultura marginal, os textos
multissemidticos) selecionados como objetos de ensino, incluidas as midias,
suportes e recursos com que sao instanciados nas praticas sociais atuais
com a emergéncia e o avango, por exemplo, das tecnologias digitais (ROJO,
2017);

ii. os modos de distribuicdo e consumo desses repertérios na
escola, o que implica a transicdo nao-6bvia do primado da imitacdo do
modelo na concepgao classica e beletrista do ensino de lingua portuguesa
para a instanciagcdo de gestos de interpretagdo (ORLANDI, 1988), segundo
uma concepgao interacionista ou discursiva desse ensino fundada no
questionamento, por exemplo, da posi¢cdo do aluno na construcao do sentido
(inferéncia, compreensao, réplica ativa etc. sdo conceitos que buscam
qualificar de diferentes maneiras essa concepcéo)’®.

A consideracido desta dupla dimensdo estruturante do trabalho de
ensino — saber e método de ensino — pode subsidiar a compreensao de como
l6gicas ou concepgdes construidas na tradicdo de ensino de lingua
portuguesa produzem efeitos em praticas de ensino atuais, particularmente
naquelas mediadas por futuros professores de lingua portuguesa,
licenciandos em processo de formacédo académica, por ocasido de realizagao
de estagio de regéncia em escolas da rede publica de ensino de Sao Paulo

(SP, Brasil), como sao as de que trato na proxima segao.

" E tal concepgao que esta suposta no conhecido bindbmio cunhado por Paulo Freire
(FREIRE, 1989): leitura do mundo e leitura da palavra. Na reflexdo do professor, a relagéao
entre essas duas leituras é menos de distingao do que de imbricagado: tomada como praxis, a
leitura da palavra escrita, do texto escrito, é fungdo da agao protagonista e critica do sujeito
que interpreta o0 mundo e s6 na relagdo com a alteridade, com o mundo, com outro sujeito,
constitui-se. A esse propoésito, ver Marcuschi (1996) e sua critica a leitura como exercicio de
copiagao; ver ainda Rojo (2002) e sua discussao da leitura escolar pela ética do ideario
bakhtiniano.
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3. Leitura e formacgao do professor de lingua portuguesa

Nesta segdo, procuro ilustrar o conjunto de consideragdes
apresentadas pelo recurso a registros de praticas de ensino conforme
representadas em relatérios de esté\gio17 elaborados como produto final do
Curso de Metodologia de Ensino do Portugués/2 (EDM 0406), por estudantes
do Curso de Licenciatura em Letras da Faculdade de Educacdo da
Universidade de Sao Paulo. Com base nesses registros, proponho discutir o
processo de implementacao de projetos de ensino por ocasidao de realizagao
de estagio de regéncia em escolas da rede publica de ensino da cidade de
Sao Paulo (SP, Brasil).

Os dois relatérios selecionados'® para a discussdo proposta nesta
secao guardam entre si o trago de tratarem da leitura literaria no Ensino
Médio. No quadro, a seguir, aparecem condensados dados de identificacao
dos projetos de ensino, além daqueles relativos aos objetos ensinados e aos
instrumentos didaticos (incluida a coletdnea de textos) usados em sua

implementagao®.

' Como tém mostrado diversos estudos sobre a formagéao do professor de lingua portuguesa
(Cf. BARZOTTO; PIETRI, 2018; GOMES-SANTOS; SEIXAS, 2012; SILVA, 2013; SILVA;
MELO, 2008), a consideragao deste artefato material da pratica de formagao profissional, o
relatério de estagio, pode trazer multiplos indicios de questdes, problemas e desafios que o
processo de atualizagao dos saberes e métodos de ensino da disciplina lingua portuguesa
coloca para o professor em formacgao.

'® Os dados considerados neste e nos proximos dois capitulos integram o corpus do Projeto
de Pesquisa Formacgéo inicial e letramento do professor de lingua portuguesa: conceber,
implementar e avaliar projetos de ensino (GOMES-SANTOS, Mar¢o/2016-Mar¢o/2019). Tal
corpus, por sua vez, integra um banco de dados mais amplo, em processo de catalogagao,
que comporta aproximadamente quinhentos relatérios de estagio. A selegao dos relatérios em
tela nesses capitulos considerou: i) o componente curricular particular nele focalizado; ii) a
forte aderéncia da descricao e da analise neles ensejadas para a discussao proposta e iii) a
supervisao explicita que procedi, na condi¢ao de professor, de seu processo de produgéao.

" Para a caracterizagao desse percurso de implementagao, recorro, na descricao e analise
dos relatérios, neste e nos proximos dois capitulos, a contribuigdo dos estudos sobre o
trabalho docente em uma perspectiva didatica desenvolvidos por Bernard Schneuwly, Joaquin
Dolz e seus colaboradores (SCHNEUWLY; DOLZ, Op. cit.).
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Quadro 1. Dados dos relatérios selecionados — Leitura

Descritor/Titulo

Novas Armas e Bardes
Assinalados: épica camoniana
e possibilidades de ensino no
século XXI

Leituras de leituras de mundo:
a compreensao textual de
contos da literatura periférica
por alunos do Ensino Médio

Escola,
Ensino

Ano e Nivel de

Escola Estadual — 10. Ano do
Ensino Médio

Escola Estadual — 3o0. Ano do
Ensino Médio

Objetos ensinados

« Literatura classica: épica

« Literatura marginal:

didaticos e
formas de
trabalho
escolar

apoiada em exibicdo de

filme e audicdo de
musica

=  Exposigéo oral

= Jogo (Gincana) em

grupo
= Debate oral em grupo
com posterior produgéo

de redacao
= Leitura oral
compartilhada  seguida

de comentario oral do
texto

camoniana — narrativa conto contemporaneo
heroica
Dispositivos | Coletanea v" Poema épico Os v" Conto “Muribeca”, de
didaticos de textos Lusiadas de Luis de Marcelino Freire.
Camdes (Primeiro v Conto “Chao”, de Allan
Canto) da Rosa.

v Trechos da adaptagéo v' Cronica “Cultura é
de Rubem Braga da poder”, de Preto Ghoéez.
épica de Camobes

v" Poema “A maquina do
Mundo” de Carlos
Drummond de Andrade

v Trechos da lliada,

Odisseia e Eneida, de
Homero, e Virgilio, o
ultimo
Instrumentos = Discusséao coletiva = Discussdo coletiva em

torno de imagem
(fotografia)

= Leitura oral
compartilhada  seguida

de audigcdo de musica,
discussoes ou
comentarios orais em
torno do texto

=  Exposigéo oral

* Produgdo escrita em
duplas e individualmente

= Reescrita

Fonte: Quadro sindptico elaborado pelo autor

Esses relatérios permitem-nos abordar a leitura pelo contraste de dois

objetos do campo da cultura literaria sobre os quais ela incide como

dispositivo didatico: por um lado, o cénon literario materializado na épica

camoniana, objeto sedimentado na tradicdo de ensino de lingua portuguesa,

e, por outro, a literatura marginal materializada em contos de autores

brasileiros de producgao atual.

Vejamos, a seguir, como os dois ingredientes do projeto de ensino

(objetos ensinados e dispositivos didaticos) ganham corpo nas praticas de
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ensino representadas nos relatérios. Retomando a hipétese de que a leitura,
na pratica escolar, € o dispositivo que da acesso a repertorios culturais
materializados em coletaneas de textos, interessa-me, na abordagem dos
relatérios em tela, mais particularmente, interpretar os modos pelos quais a
leitura é incorporada ao processo didatico, o que implica considerar, por um
lado, a natureza do saber ensinado e, por outro lado e complementarmente,
os instrumentos didaticos (incluidas as formas de trabalho escolar) pelos
quais se busca promover o engajamento do aluno no processo de recepgao

dos repertorios culturais em jogo na situagao didatica.

3.1. A leitura da poesia épica camoniana: o contraste entre herois antigos e

herois atuais

O relatério intitulado Novas Armas e Barbes Assinalados: épica
camoniana e possibilidades de ensino no século XXI expde o0 processo de
implementacdo de um projeto de ensino da poesia classica, mais
especificamente, a poesia épica camoniana, tendo como unidade central de
trabalho o poema Os Lusiadas de Camdes (sobretudo o Primeiro Canto) e de
uma adaptacdo do mesmo; além de um poema de autor nacional (C.
Drummond de Andrade) e de trechos de outros poemas épicos. Esse objeto é
delimitado pela selecdo de topicos de conteudo particulares, entre os quais
encontra-se radialmente o tema do heroi, combinado com tdpicos relativos a
configuragdo composicional (descritiva, narrativa etc.) e aos recursos
estilisticos (rimas, métrica, ritmo, inversao sintatica etc.) do poema.

O projeto de ensino é implementado junto a alunos do 1°. Ano do
Ensino Médio, jovens na faixa etaria entre 15 e 16 anos, em um percurso de 6
(seis) aulas, no segundo semestre de 2014. O dispositivo didatico que da
corpo a esse percurso caracteriza-se globalmente pelo movimento de
insercdo do objeto de ensino na suposta experiéncia (ou no universo

discursivo) do aluno. Nas palavras do licenciando autor do relatério,

(...) por meio do estudo dos Lusiadas, buscariamos permitir que os alunos,
ao interpretarem um poema escrito ha praticamente quinhentos anos,
pudessem ter um novo olhar sobre si mesmos, reinterpretando suas
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regtoaréncias culturais, pelo eixo da narrativa heroica. [MPZ_Leitura_2014, p.
9]

Esse gesto de inser¢do ou, nos termos de Schneuwly (2009),
presentificagdo do objeto é acionado pelo uso de um diversificado arsenal de
instrumentos cujo principio didatico € a agao conjunta e distribuida ora entre
professor e a turma de alunos, ora entre os alunos entre si em grupos de
trabalho. Alocados no ponto de partida do percurso didatico, tais instrumentos
adquirem a fungdo de dar materialidade ao objeto de saber e, assim, de
familiariza-lo do aluno e de sensibilizar esse ultimo para descobrir pontos de
identificacdo de seu cotidiano e de sua experiéncia com relagao a esse objeto.
Assim formula o licenciando a descricdo do inicio do percurso de
implementagao do projeto:

A aula se iniciou com a exposigao do episddio “Os Lusiadas” do seriado da
TV Cultura, Tudo o que é sélido pode derreter”. A proposta do seriado veio
ao encontro da proposta do plano de aulas: estabelecer uma relagéo
perceptivel para os alunos entre o conteudo literario classico/canénico, o
cotidiano dos estudantes e as demais referéncias artisticas e literarias que
circulam em seu universo. [MRZ_Leitura_2014, p. 12]

Entre os diferentes instrumentos didaticos acionados, no
desenvolvimento do projeto, destaca-se o uso da produgéo escrita na quarta
das seis aulas do projeto, ap6és a realizagcdo de um debate em grupo: a
producao escrita, na sequéncia do debate oral, assume a fungao de registro
da leitura do aluno. A tarefa consiste em promover o contraste, em um texto
expositivo-argumentativo, entre a figura do herdi representada na épica
camoniana e em outras referéncias classicas e a figura do herdi representada
em producgdes culturais atuais. Esse confronto de um herdi da poesia classica
com outro atual visa a sensibilizar os alunos para semelhancgas e diferencas
entre as duas representagcdes, as mudancas € permanéncias dessas
representagcdes na transigdo de conjunturas histéricas em um amplo intervalo

de tempo.

'y insergao entre colchetes no fim dos excertos de relatérios, neste e nos préximos dois
capitulos, remete a codificagdo dos relatérios de estagio considerados, no banco de dados do
Grupo de Pesquisa Linguagem na Pratica Escolar (LIPRE/FEUSP).

21 0 autor refere-se ao Episddio “Os Lusiadas” da série Tudo que é sdlido pode derreter, pega
audiogravada produzida pela TV Cultura de S&o Paulo. Disponivel em
https://www.youtube.com/watch?v=ZTlo3AsYeEs. Acesso em 04/09/2018.
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A poténcia especifica desse instrumento didatico ou dessa tarefa esta
em ficcionalizar, no ambiente didatico, a agao constitutiva de grande parte das
praticas sociais de apropriacdo do conhecimento: acessar o que é distante ou

estranho através do que é préximo e familiar:

(...) a redagdo ndo é um momento isolado ao longo do projeto, ao contrario,
como ficou claro ao longo da exposicdo de nossas aulas, a tentativa de
aproximagado entre o conteudo literario candénico com o mundo dos
estudantes foi uma preocupacgao presente desde sempre. Na primeira aula, o
seriado que aproximava o texto literario da vida adolescente foi apresentado
e serviu para apresentar aos alunos um tema central do curso: entender a
obra dentro de seu proprio tempo, coloca-la em confronto com nosso mundo
atual e responder a uma questao breve, mas complexa: qual o sentido dessa
viagem no tempo literario? Ou ainda: por que lemos Os Lusiadas hoje?
[MPZ_Leitura_2014, p. 20]

Na apreciacdo dos textos produzidos pelos alunos, o licenciando
aponta indicios dos modos com que eles reagem a tarefa de contraste entre
os herdis: a) a percepgao de semelhangas tematicas entre as representagdes
de herdis de diferentes épocas; b) a explicitagdo de apenas uma diferenca
tematica entre essas representagdes — o tempo/contexto histérico — e c) a
timida associagdo dos herdis com os valores ideolégicos que |hes sao
subjacentes em dada conjuntura histérica. A consideragdo dos textos dos
alunos concorre no processo de avaliagao, pelo licenciando, do préprio projeto
didatico implementado, ou seja, dos efeitos de sua prépria atuacdo. Em seus

termos,

(...) avaliando teoricamente minha proposta de ensino d'Os Lusiadas, tudo
parecia estar perfeitamente amarrado e dentro de um teorema supostamente
bem equilibrado de ensino-aprendizagem. Quando a voz dos alunos sao
ouvidas, porém, temos a dimenséo real daquilo que efetivamente funcionou e
do que nao obteve tanto éxito: em nosso caso, aproximar o poema de
Camdes da vida dos estudantes teve um grande aproveitamento para o
interesse, dominio e estudo, leva-los a um nivel de questionamento mais
profundo de sua ideologia foi algo que, ao menos na escrita, ndo apareceu de
modo tao forte. [MPZ_Leitura_2014, p. 28]

O recurso ao principio de aproximagdo como definidor da fungao que a
leitura deve assumir no trabalho didatico, conforme representado pelo
licenciando em seu relatério, busca inscrever o processo de implementagcao
do projeto de ensino da poesia épica camoniana no postulado de que o texto
nao preexiste a sua leitura, a leitura de um sujeito que age ativamente na

acao de incorporagao de praticas e repertérios textuais socioculturalmente

56



condicionados: nos termos do licenciando, “O exercicio intelectual de se
reinterpretar que pedimos aos alunos, ao fim de tudo, mostra-se parte central
de nosso trabalho” [MPZ_Leitura_2014, p. 29]. Ora, nessa direcao, trata-se de
uma pratica de ensino inspirada, em grande medida, nas perspectivas
tedricas em torno do ensino de leitura formuladas a partir dos anos 1980, no
que respeita tanto a natureza do saber em jogo — a poesia classica em
confronto com referéncias culturais contemporaneas —, quanto aos modos de
distribuicao e consumo desse saber em sala de aula — entre outras, a tarefa
de contraste de herdis atuais com herdis antigos.

Um contraponto a esse algamento da leitura a funcdo de dispositivo
didatico de aproximagcdo é destacado pelo licenciando: o eventual
artificialismo em que se pode configurar essa vontade de aproximagao
quando submetida a uma logica que denega a agao do sujeito e ndo naquela
centrada em suas agoes de leitura, compartilhadas e distribuidas na interagao

em sala de aula entre os alunos e o professor:

Para a implementagdo do principio didatico de contraste de textos e
referéncias culturais, porém, ha uma questao central para ser ponderada:
entrar em contato com o universo dos estudantes sem cair em algum
determinismo, seja de ordem etaria, social etc. Uma tentativa de mostrar que
0s personagens e 0 poema do poeta portugués possuem relagdes com o
mundo contemporaneo poderia soar artificial ou mesmo o professor parecer
um intruso que aventasse conhecimentos e realidades dos estudantes sem
que eles pudessem, antes, se manifestar. Por isso a necessidade, no debate
comparativo, de conferir uma grande liberdade (que inclui uma variedade de
semioses nem sempre aceita com facilidade pela escola) para que os
estudantes trouxessem suas referéncias nas mais diversas formas e que o
processo de comparagdao mais longo entre o poema de Camdes e o heroi
escolhido fosse feito por eles. [MPZ_Leitura_2014, p. 21]

3.2. A leitura do conto marginal: a formulagado de uma Questdo de Vestibular

O relatdrio intitulado Leituras de leituras de mundo: a compreensdo
textual de contos da literatura periférica por alunos do Ensino Médio expde o
processo de implementagéo de um projeto de ensino cujo foco € a “recepgao
de contos de escritores da literatura periférica/marginal produzida no Brasil”
(RCS_Leitura_2013, p. 1), tendo como unidade de trabalho uma coleténea de
textos composta por dois contos — “Muribeca”, de Marcelino Freire, e “Chao”,

de Allan da Rosa — e uma crénica — “Cultura é poder”, de Preto Ghoez. No

57



que se refere aos objetos de ensino implicados nesse propésito, ha
delimitagdo de um tépico de natureza tematica (tema social e posicionamento
ideoldgico explicito) pelo foco no modo de configuragao da interlocugéo entre
autor/narrador e leitor no tecido textual do conto.

O projeto de ensino é implementado junto a alunos do 3°. Ano do
Ensino Médio, em um percurso de 10 (dez) aulas, no segundo semestre de
2013. O dispositivo didatico acionado ao longo desse percurso ancora-se
globalmente na forte mediagdo do professor visando a orientagado da atencéo
do grupo de alunos para os topicos de conteudo delimitados e seus modos de
configuracdo na materialidade dos textos: o design da sequéncia de ensino
combina centralmente o uso da leitura compartilhada com o comentario ou
explicacdo de textos. Essa ultima, um instrumento sedimentado na cultura
escolar e no ensino de lingua portuguesa, adquire um papel estruturante do

trabalho didatico em questao. Nos termos do licenciando,

Em todas as aulas de leitura e discussao dos textos (8 das 10 aulas), a sala
foi organizada em semicirculo, estabelecendo ja de inicio outra dindmica de
relagdo entre alunos e com o espago de aula — nos dois primeiros dias, os
alunos estranharam um pouco o fato de modificarmos o espago de aula, no
entanto, a partir do terceiro, quando chegavamos a sala de aula, esta ja se
encontrava organizada na forma circular. Nestas aulas, a lousa foi utilizada
para anotar informagdes ditas pelos alunos que ajudariam na interpretagcao
dos textos. [RCS_Leitura_2013, p. 17]

A mediacdo didatica do acesso dos alunos a coletanea de textos
selecionada e de sua apreensao consiste em um movimento que parte da
acao de tornar presente (gesto de presentificagdo, nos termos de Schneuwly
[2009]) os tdpicos de conteudo por meio centralmente da tarefa compartilhada
de leitura dos textos. Combinada com outros instrumentos — por exemplo, a
audicao de musica —, a leitura compartilhada é suscetivel de catalisar modos
de confronto com o capital cultural considerados pouco frequentes na pratica
escolar, como aquele em que a execucao da tarefa por uma aluna constitui-se
em uma reacao fisico-corporal, na ocasido de leitura do conto Chdo, uma
narrativa em terceira pessoa que descreve uma roda de capoeira com a
apresentagcao dos nomes dos golpes, de alguns trechos dos cantos e dos

movimentos dos participantes. O licenciando assinala
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(...) a surpresa dos alunos quando reproduzi o audio de algumas cantigas de
capoeira referidas no texto e também a descoberta de uma aluna que ha
anos joga capoeira e que, conforme os golpes da danga eram lidos no texto,
ela os reproduzia corporalmente de modo que visualizavamos o golpe
aplicado na luta do conto. [RCS_Leitura_2013, p. 20]

Desse gesto de presentificacdo parte-se rumo a sistematizagao (gesto
didatico de institucionalizagdo do conhecimento, nos termos de Schneuwly
[2009]) dos topicos de conteudo, pela fixagdo de certo saber sobre a literatura
marginal tornado comum ao grupo de alunos. Entre os instrumentos que
promovem a transicdo de um gesto didatico a outro — da inser¢céo do objeto
na experiéncia de leitura compartiihada para a construgdo de um saber
institucionalizado sobre ele —, destaca-se a tarefa de producao escrita quase
no fim do percurso de ensino, na sétima aula.

Trago comum a esse e ao projeto sobre a poesia épica de Camdes, a
tarefa de producédo escrita assume a fungao de registro material das agdes de
leitura realizadas pelos alunos, permitindo gerar um produto suscetivel de
indiciar os modos com que se configuraram essas agdes e, nessa direcao, de
apontar para os eventuais efeitos do dispositivo didatico no processo de
apropriagdo ou aprendizagem do aluno?.

A tarefa propde a formulacdo escrita de uma questao de Vestibular,
género textual com que os alunos, cursando o ultimo ano do Ensino Médio,
tém especialmente contato, inclusive por meio do manual didatico por eles
utilizado. O propdsito didatico é “conhecer a leitura dos contos realizada pelos
alunos e a capacidade de transferir esse conhecimento para um género
textual que lhes é familiar” [RCS_Leitura 2013, p. 20]. As instrucdes da tarefa

sao apresentadas oralmente aos alunos e os orientam a

(...) criar uma questdao de vestibular de multipla escolha apontando a
alternativa certa e uma questao dissertativa com resposta. Podem nas duas
questdes relacionar os dois textos ou em cada uma tratar de um texto, mas
vocés devem escrever sobre os dois textos. A atividade pode ser feita
individualmente ou em dupla e é para entregar. [RCS_Leitura_2013, p. 20]

22 Marcuschi (1996) propde um conjunto de outros meios que podem assumir, no ensino de
lingua, a funcéo de registro da leitura do aluno, entre os quais, a produgcéo de resumos, a
transmutacgéo do género do texto lido etc. Do ponto de vista didatico, esse suposto da leitura
como produgdo, ou seja, de que a leitura subjaz constitutivamente a produgdo de uma
resposta ao lido, é relevante por eventualmente tornar mais explicita a progressao das
aprendizagens dos alunos com base em produtos materiais suscetiveis de apreciagdo ou
avaliagao, pelo professor e pelos proprios alunos.
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Tal como no projeto de ensino considerado anteriormente, também
neste, a poténcia da tarefa esta em ficcionalizar, no ambiente didatico, certo
modo de acesso ao capital cultural. Todavia, enquanto naquele a instanciagao
da tarefa de producdo escrita visa a aproximacdo do repertério cultural
(textual) com base no contraste tematico — entre herdi classico e heréi atual —;
neste projeto de ensino, a aproximacado do repertério cultural opera pela
alocacdo do aluno na posigcao de formulador de uma questéo sobre o texto, o
que ¢é suscetivel de indiciar suas estratégias de compreensdao ou
processamento textual. A proposicdo e o uso desse instrumento de ensino
buscam-se ancorar em um principio didatico que, na percepgao do
licenciando, corresponde a um desafio atual para o ensino de lingua

portuguesa: a formagao do aluno critico.

(...) uma proposta de Projeto de Ensino atualizada deve tomar como
pressuposto que o ensino da lingua propicie ao aluno a capacitagao para
refletir criticamente, questionando “verdades” impostas e elaborando um
sentido préprio (coletivo ao grupo com que dialoga) sobre o texto analisado.
[RCS_Leitura_2013, p. 10-11]

Consideracoes finais

Este texto buscou levantar alguns elementos de qualificacdo do
estatuto da leitura como componente curricular no ensino de lingua
portuguesa, discutindo os modos com que esse estatuto, construido em uma
tradicao escolar centenaria, reconfigura-se ou ecoa em praticas de ensino de
lingua portuguesa atuais, mediadas por estudantes de Curso de Licenciatura
em Letras na ocasido de realizagdo de estagio de regéncia em escolas da
rede publica da cidade de Sao Paulo (Brasil). Trago histérico constitutivo
desse estatuto € a funcdo que a leitura assume como dispositivo por
exceléncia de objetivacdo das finalidades de instrucdo e de socializagdo da
escola, uma vez que promove tanto o acesso ao capital cultural, quanto
modos determinados de acesso conforme matrizes ideoldgicas historicamente

situadas.
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De um ponto de vista didatico, a instanciagdo da leitura como
dispositivo do trabalho docente discretizado em um arsenal de instrumentos
didaticos (associados a diferentes formas de trabalho escolar), adquire, em
ambos os projetos de ensino descritos, a fungdo de promover o engajamento
do aluno em acdes de acesso a, e de apreensao de repertorios textuais de
natureza diversa (supostamente proximos a pratica escolar embora distantes
da experiéncia de letramento dos alunos, no caso da poesia épica camoniana;
ou distantes da pratica escolar e supostamente proximos a experiéncia dos
alunos, no caso do conto marginal). Curiosamente, nos projetos de ensino, a
abordagem desses repertérios opera-se pelo uso da tarefa de producgéo
escrita de dois géneros de aprendizagem escolar altamente legitimados na
cultura de ensino de lingua portuguesa — o texto expositivo-argumentativo e a
Questao de Vestibular.

Considerando as questbes propostas no inicio deste texto (Qual a
natureza do saber a que a leitura da acesso? Por quais géneros textuais
ganha corpo nas praticas didaticas?), esse se parece tratar de um cruzamento
nao desprezivel: caberia pensar, por exemplo, como a natureza do objeto de
saber em jogo, de algum modo, pressiona o redimensionamento de
instrumentos didaticos tradicionais e, reciprocamente, como esses ultimos
podem reinvestir objetos de ensino mais ou menos escolarizados no estatuto
de objetos legitimos da aula de lingua portuguesa, objetos sobre os quais se
pode falar e pensar e pelos quais se pode agir (SCHNEUWLY, 2009).

Se todo dispositivo gera determinados processos de subjetivagédo do
sujeito, a questdo a ser perseguida € qual visdo de aluno-leitor esta suposta
tanto nos saberes ensinados quanto nos instrumentos didaticos empregados
quando da implementacao dos projetos de ensino. A esse propdsito, notemos
que em ambos o protagonismo dos alunos nas atividades escolares parece
ser condicao da apropriagcao dos repertorios textuais por meio da leitura. Com
base nesse principio, pode-se dizer que os projetos de ensino buscam-se
inscrever em uma concepg¢ao de linguagem como agao e de ensino como
incorporacao de repertorios socioculturalmente condicionados, na esteira da

frente de forca que se vem construindo, como mencionado, desde os anos
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1980, como alternativa ao modelo tradicional de ensino de lingua portuguesa
na escola brasileira.

E no conjunto complexo de desafios — de natureza epistemoldgica,
didatica e politica — colocados por essa frente de forca que se inscrevem os
licenciandos, atualmente, quando confrontados com a tarefa de mediar
praticas de ensino dos diferentes componentes curriculares da disciplina
lingua portuguesa (leitura, produgédo escrita, producao oral, conhecimentos
gramaticais etc.) por ocasidao da implementagao de seus projetos de ensino no
estagio de regéncia, no contexto institucional particular de que tratei neste
estudo e talvez em varios outros contextos de formacao docente inicial pelo
pais afora.

No que respeita particularmente ao estatuto da leitura no ensino de
lingua portuguesa, o desafio central de sua abordagem em sala de aula, no
Brasil destes nossos dias, parece ser aquele relativo tanto a natureza dos
repertorios culturais a que se busca dar visibilidade nas praticas didaticas,
quanto a mediacao didatica dos processos de recepcgao-producao-edicio-
distribuicao desses repertorios na escola, o que supde, entre outras, a disputa
em torno das proéprias condi¢des de possibilidade de atribuicdo de sentido nas
relacdes sociais que se reconstituem no espaco escolar.

Por fim, para noés, professores, pesquisadores e formadores de
professores do ensino de lingua portuguesa, suponho que uma tarefa
relevante no enfrentamento desse desafio consista, por um lado, em
restituicao e interpretagao da informacgao histérica sobre as praticas didaticas
e sobre as praticas de formagado do professor de lingua portuguesa, e, por
outro lado, em geracéao sistematica de registros dessas praticas tais quais se
constroem atualmente no cotidiano de nossa escola publica e de nossa
universidade publica. O registro de nossas agdes didaticas, o registro das
acdes de aprendizagem de nossos alunos, o registro de nossas falas, de
nossos gestos, de nossas leituras, de nossos textos. Assim pensada, tal
tarefa poder-se-ia configurar como um elemento de resisténcia rumo a

(re)construgcdo de uma narrativa sobre qual leitor precisamos formar na
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atualidade, com vistas a conquista de que educacdo e de que sociedade

brasileira.
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LICAO 2

Producéo oral, ensino de lingua portuguesa e formagao docente

0. Introducéao

Tratar da oralidade como saber escolar ou conteudo de ensino de
lingua portuguesa é abordar um componente curricular presente na historia
desse ensino desde sua génese, ainda em meados do século XIX, quando a
disciplina lingua portuguesa vai-se oficializando nos programas e curriculos
da nascente escolarizacdo formal no Brasil. Estudos sobre a historia do
ensino de lingua portuguesa tragcam o percurso pelo qual a linguagem oral vai
sendo moldada como objeto de ensino com base em saberes sobre os usos
da palavra, mais especificamente, sobre o uso retdrico da palavra, sobre a
técnica ou arte da elocugao, da oratéria, da eloquéncia, eco da cultura
beletrista e classica que marca os primeiros passos da disciplina lingua
portuguesa rumo a sua consolidacdo nos estabelecimentos de ensino
brasileiros, tendo por instituicdo fundadora o Colégio Pedro I, criado em 1838,
no Rio de Janeiro (v. BUNZEN, 2011; PIETRI, 2010; RAZZINI, 2000; ROJO,
2008; SOARES, 1997; 2002).

Quanto a linguagem oral como objeto de ensino, frequentam os planos
de ensino do Colégio topicos de conteudo relativos a divisdo classica dos
géneros oratoérios e poéticos, estilos, figuras e tropos retoricos, partes do
discurso, géneros de eloquéncia etc. Em uma palavra, tépicos de conteudo
que conformam um discurso expositivo sobre um saber de natureza
procedimental consubstanciado na técnica ou na arte de falar em publico. No
prefacio de seu “A arte de falar em publico”, publicado em 1933, o professor
Silveira Bueno enfatiza a necessidade de instigar nos bancos escolares os
estudos de Retdrica,

(...) a arte que regulariza, ordena e aperfeigoa a natural
disposicdo de quem nasceu eloquente. Muitos que
assim apareceram dotados pelo bergo, nunca puderam
desenvolver as suas qualidades de orador porque
jamais encontraram as regras, 0OS meios, O0s
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adminiculos proéprios para tal desenvolvimento. Desta
forma, perderam o magnifico presente dos deuses”
(BUENO, 1933/1945, p. 9).

Com base nas consideracbes arroladas, proponho, neste estudo,
caracterizar o estatuto da oralidade como componente curricular da disciplina
lingua portuguesa, na escola brasileira. Para tanto, apresento, inicialmente,
um panorama dos modos com que a oralidade €& abordada no percurso
histérico de constituicdo do ensino de lingua portuguesa, no que se refere aos
curriculos e programas de ensino e aos materiais didaticos propostos. Em
seguida, busco contrastar esse estatuto historicamente construido da

oralidade com praticas de ensino de lingua portuguesa atuais.

1. Oralidade e ensino de lingua portuguesa: modelo classico e vocagao

beletrista

Cotejando os programas de ensino do Colégio Pedro Il com os
materiais didaticos utilizados e os documentos oficiais em que ambos se
ancoram, o estudo de Razzini (2000) traga uma cronologia robusta do
percurso de invencao historica da disciplina escolar Portugués em um
intervalo de quase um século e meio, entre 1938 e 1971. Ao longo de toda a
primeira metade do século passado, exercicios de recitacdo e de leitura
expressiva (de textos de poetas e prosadores) ou de leitura em voz alta, bem
como aqueles de composigao oral (declamagao, composicéao livre, exercicios
de “boa diccao” etc.) sdo instrumentos didaticos centrais do professor de
lingua portuguesa para tornar presente e fazer circular o saber sobre
oralidade na sala de aula.

A esses instrumentos associam-se estreitamente aqueles que dao a
base material ao saber escolar sobre oralidade, ou seja, as coletaneas,
seletas ou antologias de textos (em géneros poéticos e retdricos classicos e
também em géneros em prosa — memorias, discursos, biografias etc.) de

autores considerados modelos de bem falar e bem escrever (prosadores e
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poetas da cultura greco-latina, em um primeiro momento, passando pelos
poetas, escritores, oradores lusitanos, até chegar aos, e se fixar
preferencialmente nos autores brasileiros).

Nesses materiais, bem como nos compéndios € nos manuais didaticos
destinados ao ensino de lingua portuguesa até a década de 1960/1970, os
textos vao sendo selecionados e organizados conforme uma classificagao em
géneros poéticos e em prosa — poesia, conto, discursos, biografias, cartas etc.
— e ainda conforme tipologias textuais (narragbes, descrigcbes, dissertagoes,
enumeragées, exposigées). Sobre tais textos, que vdo compondo ao longo do
tempo uma espécie de cédnon textual escolar, incidem as atividades escolares
propostas e as tarefas formuladas aos alunos.

A vocalizacao ou elocucdo desses textos tem pelo menos trés fungdes
didaticas, a saber:

i) o treino da pronuncia, da dicgdo e da fluéncia em leitura, sobretudo em se
tratando dos anos iniciais de escolarizacao;

i) a fixacdo dos temas ou assuntos dos textos (por exemplo, temas de
natureza patridtica ou moral que buscam contribuir na construcdo de uma
identidade para a nacgao brasileira e de um carater para o cidadao brasileiro);
iii) a incorporacdo de modos de dizer considerados claros, corretos e
elegantes, emprestados a autores renomados, em textos de diferentes tipos e
géneros.

Vejamos como parte dessas fungdes da oralidade aparece nos
comentarios e nas recomendacgodes feitos pelo professor Julio Nogueira em
seu manual intitulado A linguagem usual e a composig¢éo, publicado em 1929.
No capitulo A composigcdo oral, apos fazer um “apello a todo o professorado
do nosso paiz para que adopte este methodo de tdo felizes resultados”
(NOGUEIRA, 1929, p. 313), tendo em vista a necessidade de incentivar “... a
pratica de falar em publico, a confianga nos recursos proprios de expressao, a
qual s6 o exercicio péde dar’ (NOGUEIRA, 1929, p. 314)%®, o professor

apresenta seu método de ensino que inclui dois grupos de “exercicios de

% Na transcricdo de excertos dos manuais didaticos e pedagdgicos, neste e nos proximos
capitulos, mantem-se a grafia dos originais.
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elocugao que se podem fazer nos cursos de lingua portuguesa e de literatura,
uma vez que a rhetorica ja desappareceu do ensino” (NOGUEIRA, 1929, p.
314-5)%*:
= exercicios mais simples ou “precedentes”:
* parafrase de um caso simples, uma anedota ou noticia de jornal;
* |eitura de uma producgao poética e resumo do que se leu;
* versao de frases do francés para o portugués.
= exercicios avangados, ‘em que a individualidade do narrador se afirma de
maneira mais positiva”:
* narragao de um acidente;
* resumo de entrecho de filme ou peca teatral;
e sintese de um romance;
* relatorio verbal de uma sessao de que se participou;
* descrigdo de um passeio, de uma festa civica, escolar, religiosa;
* opinido sobre ideias discutidas na imprensa ou no parlamento;
¢ discussao em torno de um “thema social”;
e comentario de livros lidos;
* pequenos discursos em torno de temas e situagdes diversas (“festas
escolares ou familiares; brindes por ocasido de anniversario...”).
(Ibidem, p. 315-6)

Essa ampla lista de exercicios encontra sua justificativa na finalidade
de formagao das geragdes de jovens para o exercicio publico da linguagem
oral. Nas palavras de Julio Nogueira:

Esses e outros exercicios, que hao de desenvolver
consideravelmente a capacidade dos nossos jovens para o
uso da palavra, prepararao decerto geragbes melhores de
homens publicos, que saibam exprimir-se com clareza,

24 £ curioso notar que o sentido desse apelo vai ao encontro de um discurso que denuncia o
depauperamento progressivo dos estudos retéricos no curriculo de lingua portuguesa, ja no
inicio do século XX, o que revela o estagio de consolidagao do Portugués como disciplina
autbnoma e aponta os contornos que adquirird por toda a primeira metade do século. Nos
termos de Nogueira, “A oratéria tem perdido muito do apreco em que era tida. A época dos
discursos que inflammavam as multiddes passou com os factos histéricos que Ihes davam
origem. Os poucos oradores que nos restam ainda vao buscar no passado o motivo de seus
discursos. Os oradores politicos ja ndo fazem discursos: discutem apenas e por vezes com
um desalinho de linguagem que em nada os recommenda. Um organizador de anthologia
oratoria, além de Ruy Barbosa, pouco teria que respigar nos annaes do nosso parlamento.”
(NOGUEIRA, 1929, p. 314).
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correccao e até com a discreta elegancia que a todos
empolga. O homem que fala bem, seja na conversacgao
vulgar, seja em tom oratério, impde-se a consideragdo de
todos. E mais facil encontrar leaders entre os oradores de
turmas que entre os bisonhos colegas que apenas os
applaudiam. Nao esquegamos que falar bem, expor o
pensamento ou opinido sem esforgo nem repetigdes ociosas,
prender a attencdo de todos constitue ja a melhor das
recomendacdes. Nao se confunda essa faculdade com o falar
precioso, rebuscado de alguns, o chamado falar dificil, que
irrita em vez de agradar. (NOGUEIRA, 1929, p. 317).

Nao é demais lembrar que, na conjuntura histérica brasileira dos anos
1920, 1930 e de toda a metade do século passado, a escolarizagdo nao
alcanca sequer uma parcela minima da populagao: assim, tanto os “oradores
de turmas”, os futuros leaders, quanto os “bisonhos colegas que apenas os
applaudiam” ndo representam senao uma parcela privilegiada da elite urbana
brasileira que tem acesso ao letramento escolar. O saber escolar sobre
oralidade ou o uso da linguagem oral na escola serve, portanto, ndo apenas
para instrucao daqueles que tém acesso a escola, mas também para sua
socializacdo conforme a finalidade de distincdo e conservagao tanto do
repertorio ou capital cultural legitimo, quanto das posi¢des sociais legitimadas
para transforma-lo em palavra publica.

Esse estatuto em que ¢é investida a oralidade remete ao
empreendimento considerado civilizatério de invencdo, pela mediagcao da
forma escolar (LAHIRE, 2008), do homem brasileiro moderno e urbano, capaz
de participar da vida publica pelo voto (v. BOTO, 2003; FARIA-FILHO, 2005).
Mais especificamente, tal estatuto alinha-se ao modelo classico e a vocacgao
beletrista em que se constitui o ensino de lingua portuguesa, com nuangas
particulares, desde sua génese até meados do século passado.

O modelo classico e essa vocacgao beletrista passam a ser tensionados
a partir dos anos 1960 e ao longo dos anos 1970, com a ampliacdo de acesso
da populacdo a escola e consequente mudanca do perfil do alunado, bem

como pela intensificacdo do processo de depreciacdo e precarizagao do
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trabalho docente?®. Desde entdo, serd necessario aguardar mais de vinte
anos para que uma virada pudesse ser assinalada no percurso de
constituicdo do ensino de lingua portuguesa e, mais particularmente, no
percurso de instanciacdo da oralidade como componente curricular desse

ensino, o que toma lugar a partir dos anos 1980, conforme veremos, a seguir.

2. A oralidade revisitada

Apds mais de um século de construgao dessa tradicdo de abordagem
da linguagem oral no ensino de lingua portuguesa, comega a se desenhar um
ponto de inflexdo no tratamento da oralidade, a partir dos anos 1980, na
conjuntura de construgdo de uma nova perspectiva para o ensino de lingua
portuguesa. Lugar central no processo de reconfiguragao curricular, nessa
conjuntura, € assumido por aportes tedricos do campo dos estudos da
linguagem, estudos do texto e do discurso e estudos em linguistica aplicada,
entre outros, que tornam mais inteligivel as implicagdes epistemoldgicas de
uma concepgao de linguagem como agao e de ensino como incorporagao ou
apropriacdo de saberes e praticas socioculturalmente condicionados, pedra
de toque da inovacéo curricular (PIETRI, 2003) que se busca construir.

Na esteira desse processo, os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental (BRASIL, 1998)
elegem os géneros textuais como objetos de ensino. A sele¢ao da coletanea
de textos para o trabalho didatico com as praticas de leitura e produgao
textual é delimitada por quatro campos sociais de producdo discursiva —
cultura literaria, imprensa, divulgacado cientifica e publicidade —, sendo

considerados textos escritos e orais®. Para o Ensino Médio, o curriculo

BA Promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao — Lei 5692/71 (BRASII, 1971) —
oficializa um conjunto de novas finalidades colocadas para a escola e para o ensino de lingua
portuguesa na conjuntura social, politica e econédmica do Brasil dos anos de regime militar.
Com a mudanca das finalidades, alteram-se o corpo de saberes e o conjunto de dispositivos
de sua distribuigdo e consumo.

% E no contexto de proposicao de novo modelo para o ensino de lingua portuguesa que
emerge a indicagédo de L. A. Marcuschi (MARCUSCHI, 2001) com relagao ao silenciamento
sobre o lugar e o papel da oralidade no ensino de lingua portuguesa: para ele, trata-se de

69



integra a disciplina Lingua Portuguesa em uma grande area chamada de
Linguagens, Cdodigos e suas Tecnologias (BRASIL, 1999). Ora, tanto a opg¢ao
por géneros textuais orais e escritos, quanto a nogcdo de multissemiose
explicitamente marcada na pluralizagdo da nomeacgéao Linguagens, colocam a
multiplicidade de textos e de praticas sociais como o desafio para o ensino de
lingua portuguesa na virada dos anos 1990 para os anos 2000. Na
formulagado de Roxane Rojo,

Na década de 1990, enfrentamos um desafio de outra
ordem. O volume de informagdes, produzido em
decorréncia da globalizagado e das novas tecnologias, é
constantemente superado, colocando novos
parametros para a formagao dos cidadaos. Nao se trata
de acumular conhecimentos. A formacgao do aluno deve
ter como alvo principal a aquisicdo de conhecimentos
basicos, a preparagao cientifica e a capacidade para
utilizar as diferentes tecnologias relativas as areas de
atuagao. (ROJO, 2008, p. 90-1).

Nesse novo modelo que se desenha para o ensino de lingua
portuguesa, a oralidade vai adquirindo um estatuto autbnomo com relagéo aos
outros componentes curriculares, o que exige, do ponto de vista didatico, a
proposi¢cao de um conjunto de objetos de ensino ou conteudos e de métodos
de ensino a ela concernentes. No que se refere aos objetos de ensino ou
conteudos, selecionam-se saberes relativos aos modos de funcionamento
sécio-discursivo e de organizacgao textual e aos recursos linguisticos de:

a. géneros orais (formais e publicos) como o debate, a

assembleia e a exposig¢ao oral, incluidos os recursos textuais
(linguisticos) que permitem sua produgdo (recurso de
exemplificacado, por exemplo, no caso das exposi¢des orais,
ou recurso de citagao de discurso de autoridade, no caso do
debate);

“‘uma questao pouco falada”. Analisando um conjunto de livros didaticos de lingua portuguesa
para o Ensino Fundamental, o professor sintetiza as tendéncias de tratamento dispensado a
oralidade nesses manuais, entre as quais a “oscilagdo terminologica” e o “privilégio as
atividades de oralizagao da escrita”.
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b. géneros textuais em que a oralidade é representada ou
estilizada pela escrita, como aqueles da cultura popular ou
oral: cordel, mitos, provérbios e lendas;

C. géneros textuais em que a oralidade aparece estreitamente
combinada com a escrita € com outros sistemas semiéticos
(imagens fixas ou animadas, gestos, cores, sons etc.), como
ocorre com 0s géneros das midias impressa, televisiva e
digital (HQs, programas televisivos, emissdes video-gravadas,
jogos digitais, gifs, memes ou podcasts, flmes de animagao

etc.).

Ja no que respeita aos meétodos de ensino, propde-se que a
abordagem da oralidade ocorra no seio de praticas de recepgao e producao
que reencontrem e ampliem as experiéncias e os repertérios culturais dos
individuos que chegam a escola. Figura desse esforco € a necessidade que
adquire o principio de contextualizacdo do saber pela proposicao de
percursos de ensino e de aprendizagem orgéanicos e mais ou menos flexiveis,
em sequéncias ou projetos didaticos.

O que esta fundamentalmente em jogo nessa reconfiguragcdo do
estatuto da oralidade no curriculo de lingua portuguesa, na conjuntura em
questao, €, como observa Rojo (2008), um movimento de retorno ou de
atualizacdo de uma perspectiva retérica no ensino de lingua portuguesa
eivado que ainda se encontra, na conjuntura em questdo, por topicos de
conteudo de natureza gramatical, o capital cultural por exceléncia que traduz
a identidade da disciplina ao longo de sua histéria. Poderiamos falar em um
processo de retoricizacdo do curriculo com base na centralidade das praticas
de recepgao e producao de textos (ou, em outros termos, dos usos retéricos
da palavra) como o principio gerador dos objetos e catalisador dos
instrumentos de ensino.

Nao se trataria, por 6bvio, de retomada automatica nem mecanica de
um corpo de saberes ou de procedimentos de ensino diluidos em uma difusa

tradicao escolar, mas do alcamento de um modo de consumo e de producio
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do capital cultural que poderia ser aproximado a uma racionalidade retérica,
no sentido em que a definem Perelman e Olbrechts-Tyteca em seu tratado de
argumentagao. Essa racionalidade tem como um de seus principios geradores
a selecdo e a instanciacao da presencga material e simbolica do capital cultural
em jogo, o que a distinguiria da racionalidade fundada em concepg¢des
racionalistas do raciocinio (PERELMAN, C.; OLBRECHTS-TYTECA,
1992/2005, p. 132), hegeménicas na histéria da forma escolar e no ensino de
lingua portuguesa.

A consideracido desta dupla dimensdo estruturante do trabalho de
ensino da oralidade — saber e método de ensino — pode subsidiar a
compreensao de como légicas ou concepgdes construidas na tradicdo de
ensino de lingua portuguesa produzem efeitos em praticas de ensino da
oralidade atuais, particularmente naquelas mediadas por futuros professores
de lingua portuguesa, licenciandos em processo de formagéao académica, por
ocasido de realizacado de estagio de regéncia em escolas da rede publica de

ensino de Sao Paulo (SP, Brasil), como sao as de que trato na préxima segao.

3. Oralidade e formacgao docente: o debate oral como objeto ensinado

Nesta segdo, procuro ilustrar o conjunto de consideragdes
apresentadas pelo recurso a registros de praticas de ensino conforme
representadas em relatérios de estagio elaborados como produto final do
Curso de Metodologia de Ensino do Portugués/2 (EDM 0406), por estudantes
do Curso de Licenciatura em Letras da Faculdade de Educacdo da
Universidade de Sao Paulo. Com base nesses registros, proponho interpretar
o processo de implementagao de projetos de ensino centrados no debate oral,
por ocasiao de realizagao de estagio de regéncia.

Os dois relatdrios selecionados para a discussao proposta nesta secao
guardam entre si o trago comum de lidar com projetos didaticos voltados para
um mesmo objeto de ensino — o debate oral —, na etapa final do Ensino

Fundamental, 70. Ano, e no Ensino Médio, 20. Ano. No quadro, a seguir,
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aparecem condensados seus dados de identificagdo, além daqueles relativos

aos objetos ensinados e aos instrumentos didaticos (incluida a coletanea de

textos) usados na implementacao dos projetos de ensino.

Quadro 2. Dados dos relatérios selecionados — Oralidade

Descritor/Titulo

A oralidade em sala de aula:
da discussao ao debate

O género debate em uma
turma de 7°. Ano de escola
publica: alcances e desafios

Ensino

Escola, Ano e Nivel de

Escola Estadual, localizada em
Séao Caetano do Sul (SP)

2°. Ano Ensino Médio

Escola Estadual, localizada em
Sao Paulo (SP), Zona Oeste

7°. Ano Ensino Fundamental

Objetos ensinados

+ Debate oral regrado:

» Tema: Maioridade penal

» Conceito de argumentacao

» Sequéncia argumentativa

» Operadores argumentativos

» Organizagdo composicional e
funcionamento do debate

9
o

Debate oral regrado:

Tema: Expulsao de alunos
Sequéncia argumentativa
Organizagdo composicional
e funcionamento do debate
Recursos de construcao
das relagdes entre causa e
efeito, tese e premissa;
recursos de contra-
argumentacgao.

» Operadores argumentativos
e recursos de contra-

Y V VY

A\

didaticos e
formas de
trabalho
escolar

= Leitura oral compartilhada
seguida de discussdo sobre
os textos

= Tarefa de execugdo de um
debate preliminar

= Exposigao oral

= Exercicio de identificacdo de
argumentos e operadores
argumentativos nos textos

= Reproducdao de audio de
debate politico seguida de
discusséo coletiva

= Tarefa em grupo de
planejamento e execugdo do

debate final

= Producgéo escrita de um relato
sobre as atividades
desenvolvidas e a

performance dos grupos no
debate

argumentagao

Dispositivos | Coletanea v Noticia v" Noticia

didaticos de textos v Texto legal v Artigos de Opinido
v  Artigos de opini&o v" Video: Debate Presidencial
v Audio de debate politico 2014
v'Quadro sindptico de v" Video: Os Barbixas

operadores argumentativos
Instrumentos = Discussao oral coletiva = Leitura oral compartilhada

seguida de discussao sobre
os textos

= Jogo: Simulagdo de venda
de um objeto (grampeador),

com registro dos
argumentos dos alunos, na
lousa

= Produgcdo escrita coletiva
de uma histéria ficticia

»= Questionario sobre os
artigos de opinido (4
questdes dissertativas)

= Reprodugdo guiada de
videos de debates seguida
de discussao coletiva

= Exposigéo oral

= Tarefa em grupo de
planejmento e execugéo de
um debate

Fonte: Quadro sindptico elaborado pelo autor
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Esses relatérios nos permitem abordar a oralidade pelo confronto de
projetos didaticos implementados em dois contextos institucionais diferentes,
embora voltados para o mesmo objeto de ensino. A discussao em torno do
ensino do debate oral como variavel comum aos dois projetos auxilia a
qualificagdo de um conjunto de desafios colocados para o professor em
formagao pela consideragcédo da oralidade como objeto de saber nas praticas

de ensino de lingua portuguesa.

3.1. O debate oral em uma turma de 20. Ano do Ensino Médio

O relatério intitulado A oralidade em sala de aula: da discussdo ao
debate expde o processo de implementacdo de um projeto de ensino do
debate oral junto a alunos de 2°. Ano do Ensino Médio de uma escola da rede
municipal de ensino de Sdo Caetano do Sul (SP), em um percurso de 10 (dez)
aulas, no segundo semestre de 2013. A opgao pela oralidade como objeto de
ensino e, mais especificamente, pelo debate oral busca sua motivacdo em
uma percepc¢ao, difundida nas instancias escolar, oficial e naquela de
formacao académica, da auséncia de um trabalho sistematico com a oralidade
no ensino de lingua portuguesa, deixada néo raro “em segundo plano” (Cf.
CAVALCANTE; MELO, 2006). Os registros da licencianda esbogam algumas

razdes desse diagndstico, com base no discurso de professores da escola:

E possivel que haja um pressuposto por parte da escola, levando a crer que os
alunos dominam plenamente a lingua na variante oral. Também, em conversas com
professores da escola, foi possivel perceber que estes até usam o género, mas nao
em sua completude. Segundo os relatos, o foco € mais a discussdo de um tema
especifico como preparagédo para uma atividade e, por vezes, o ponto do vista do
aluno gira apenas em torno de uma pergunta feita pelo professor, ou seja, o aluno
nao € levado a uma reflexao mais profunda. [TCS_Oralidade_2013, p. 11]

Entre os topicos de conteudo supostos neste objeto de ensino
englobante (o debate oral) encontra-se radialmente o conceito de
argumentagao, combinado com tépicos relativos ao tema (Maioridade penal) e
a configuragdo composicional e ao funcionamento do debate, além daqueles
relativos aos recursos de formulagdo textual do argumento (operadores

argumentativos).
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A coletdnea de textos escritos em que se baseia a abordagem do
tépico tematico e dos recursos de formulagdo textual da argumentacgao
comporta uma noticia, trés artigos de opiniao e trés excertos de textos legais.
Ja o tratamento da organizagdo composicional e funcionamento do debate
ancora-se em um texto oral (dudio de um debate politico).

Assim configurado como objeto de estudo, o debate oral é ensinado
pelo auxilio de um arsenal de instrumentos cujo uso permite ndo apenas
tornar presentes em sala de aula como também desdobrar de maneira
sequencial e articulada os topicos de conteudo selecionados. Essa acao de
desdobramento do conhecimento — gesto de topicalizagdo (pointage) do
objeto de ensino, conforme Schneuwly (2009) — opera com base em
diagndstico dos conhecimentos e habilidades apropriados pelos alunos em
um momento inicial do percurso didatico, ocasido de uso da tarefa de
producdo de um debate preliminar. No fim desse percurso, a tarefa de
execugao de um segundo debate permite avaliar, considerado o parametro do
debate preliminar, a eventual progressao da aprendizagem dos alunos. Tal
design com que se configura globalmente o dispositivo de ensino inspira-se
explicitamente no modelo de sequéncia didatica para ensino de géneros
escritos e orais, conforme proposto por Dolz; Noverraz; Schneuwly (2004).

O uso desses instrumentos vai delineando o percurso didatico
conforme um movimento que parte da presentificacdo do tema do debate,
com auxilio da leitura oral e discussédo de textos e da tarefa de producgao de
um debate preliminar, para a topicalizagdo dos modos de organizagao
composicional e de funcionamento do género debate (com a reproducgéo de
audio de debate politico e a tarefa de definicdo de regras para o debate da
turma).

E esse desenho que parece estar suposto no subtitulo do relatério de
estagio em questdo — da discussdo ao debate —, ou seja, o suposto da
precedéncia da abordagem do tema (qualificada como discussdo) com
relagdo aquela dos modos de organizagao e funcionamento do debate (aquilo
que o especifica e distingue de outros géneros textuais orais). Segundo a

licencianda,
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As duas primeiras aulas tinham o objetivo de inserir o tema do debate, bem como
sentir qual o lugar da oralidade naquela sala, ou seja, se os alunos eram
desenvoltos para falar numa situagao de aprendizado, pois os alunos falavam muito
em sala de aula, porém em conversas paralelas [TCS_Oralidade_2013, p. 12]

Entre esses dois gestos didaticos estruturantes encontra-se a
institucionalizagao de um conjunto de tépicos de conteudo relativos a teoria da
argumentagado, ou seja, a um discurso expositivo sobre argumentacao, do
ponto de vista de sua organizagdo sequencial global e dos recursos de
formulacao textual que aciona (especialmente os operadores argumentativos).
O instrumento didatico que auxilia a institucionalizacdo desses tépicos é
centralmente a exposi¢ao oral, apoiada na leitura e em discussées sobre os
textos escritos, além do exercicio de identificagdo de argumentos e
operadores argumentativos neles presentes.

Um registro do relatério assinala o efeito do uso desses instrumentos
na reconfiguragcdo do engajamento dos alunos nas atividades e na redefinicao
de sua imagem com relagdo a “professora-estagiaria”. Nos termos da

licencianda,

Vale observar que estas duas aulas foram muito valiosas no que se refere a
constituicdo da imagem de estagiaria a professora. Na verdade, até a quarta aula os
alunos pareciam interpretar as aulas como uma conversa, uma discussédo pela
auséncia de uma exposi¢cao exaustiva e recurso ao livro didatico ou lousa. A partir
do momento em que o conteudo foi exposto na lousa, com ajuda da professora
regular, os alunos ficaram mais atentos. Podemos entender esse comportamento
pela propria cultura escolar de passividade, onde uma aula com mais interagao
pode ser considerada ‘vaga’. Isso também reforga a falta de trabalho da oralidade
em sala de aula, pois os proprios alunos nao interpretam uma aula de discussao
como uma aula normativa. Assim, podemos dizer que apenas apds as duas aulas
de exposigdo exaustiva que os alunos concederam espago para a professora-
estagiaria e a compreenderam como tutora responsavel. [TCS_Oralidade_ 2013, p.
14]

Nao deixa de ser instigante o fato de esse efeito de engajamento mais
explicito dos alunos ter-se produzido no momento em que topico de conteudo
(discurso expositivo, categorizagdo de ocorréncias linguisticas, recurso a
nomenclatura) e instrumento didatico (exposicdo oral, leitura guiada e
exercicio de identificagdo de ocorréncias tematicas ou linguisticas dos textos)
se identificam mais explicitamente aos instrumentos e as formas de trabalho
escolar sedimentados na tradigdo de ensino de lingua portuguesa. E por qué?

Pelo menos duas hipoteses podem ser aventadas: por um lado, podemos
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pensar que a inexisténcia de um trabalho sistematico com a oralidade no
contexto didatico considerado determina a identificagdo dos alunos com
instrumentos sedimentados no cotidiano escolar: mais familiares, esses
instrumentos sao a chave mais imediata de acesso dos alunos a um objeto de
estudo pouco habitual.

Por outro lado, uma hipotese que considerasse a engenharia didatica
que estrutura o projeto de ensino globalmente — articulagdo de etapas
sequenciais e regulacao das reagdes dos alunos as tarefas como indicio de
progressao de sua aprendizagem -, identificada com o que se encontra
sedimentado historicamente como tragos hegeménicos da tradicao escolar®’;
tal hipotese permitiria explorar o potencial do uso dos instrumentos didaticos
na instanciacdo de um meio didatico que produz tensdo no processo de
apropriacido do debate pelos alunos, uma vez que inscreve esse ultimo em um
percurso de praticas orais reguladas e formais diversas daquelas com as
quais eles costumam ter contato em outros ambientes sociais, formais ou
informais. O carater escolarizado assumido pelo debate oral concorre, por
essa via, para o engajamento dos alunos, ja que a tarefa proposta a eles seria
nao apenas de falar em publico, mas também de pensar de modo sistematico
sobre o qué e como falar em publico (a esse proposito, cf. GOMES-SANTOS,
2009).

E nessa direcdo que podemos compreender o uso, como tarefa final do
percurso didatico (10a. aula), da produgado de um relato sobre a performance
dos grupos no debate final, ou seja, caberia a cada um dos grupos “informar
se o0s argumentos do outro grupo foram convincentes e se foi possivel mudar
de opinido com aquilo que foi exposto” [TCS Oralidade 2013, p. 17]. A

atitude reflexiva suposta nessa tarefa reencontra aquilo que Lahire (2008)

' No que respeita ao saber escolar em jogo, Gomes-Santos (2009) apresenta quatro desses
tragcos, a saber: (i) € apropriado em um evento constitutivamente diverso daqueles em que
seria apropriado fora da escola, ou seja, a forma escolar implica em uma ruptura com o
quotidiano; ii) se torna passivel de segmentagdo em dimensdes que podem ser objeto de
ensino-aprendizagem; iii) ele integra um desenho curricular mais amplo, que inclui uma certa
programacgao de conteldos, além de procedimentos e instrumentos de avaliagdo; iv) ele
adquire uma forma textualizada (em geral, um carater escritural), ou seja, materializa-se em
textos que permitem sua circulagdo e seu reconhecimento publicos. (GOMES-SANTOS,
2009, p. 59).
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conceitua como um dos tracos fundantes da forma escolar: a produgao de
disposicbes metalinguajeiras nos alunos com relagcdo ao capital cultural
objetivado pela escrita e algado a objeto de saber escolar. Nos termos do

autor,

O exercicio (de aplicagao ou de revisdo) e a correcado sao
técnicas sobre as quais a escola desenvolve a retomada
reflexiva, o dominio explicito e consciente da linguagem
dirigido por metalinguagens, regras e definicdbes organizadas
em saberes sistematicos. A forma escolar de aprendizagem é&,
assim, uma forga geradora de disposi¢des metalinguageiras,
de postura reflexiva, distanciada com relagdo a linguagem
(relacéo escritural-escolar com a linguagem). (LAHIRE, 2008,
p. 55)

Ao buscar gerar uma relagao distanciada dos alunos com relagao a sua
propria acao de producdo do debate, o exercicio de producéao escrita do relato
nao apenas reinveste a oralidade no estatuto de objeto de ensino legitimo da
aula de lingua portuguesa, um objeto sobre o qual se pode falar e pensar e
pelo qual se pode agir (SCHNEUWLY, 2009), como também e
complementarmente, instaura, por essa via, a disjuncdo da experiéncia
escolar de apropriagcdo do género com aquela que se opera em outros
ambientes sociais.

Esse efeito de ficcionalizagao da experiéncia produzido pelo dispositivo
de ensino pode interferir no grau de engajamento dos alunos e na progressao

de sua aprendizagem. Como assinalam De Pietro; Schneuwly (1999),

(...) a forma escolar constitui-se em uma série de
determinagbes, como a ruptura entre a experiéncia
quotidiana e a experiéncia escolar; a necessidade de
apresentagdo progressiva dos conteudos segundo uma
l6gica que ndo ¢€é mais aquela do desenvolvimento
espontdneo, mas uma logica pelo menos parcialmente
definida pelos conteudos ensinados; a necessidade de uma
certa disciplinarizagao das matérias. Trata-se de condigbes
que permitem o acesso a uma série de modos de pensar e
de falar que s&o escolarizados e que pressupdéem uma
distanciacdo em relagdo aos processos psiquicos que 0s
subjazem: distanciagdo quanto a linguagem, distanciagao
quanto ao pensamento, distanciagdo igualmente quanto a
memorizagdo etc. Nessa perspectiva, as formas escolares
nao aparecem, tal qual comumente se supde, como um fator
que impede o desenvolvimento, como obstaculos, mas como
condicbes necessarias a construcdo de determinadas

78



capacidades psiquicas, especialmente aquelas ligadas ao
dominio de certas técnicas culturais como a escrita, o
exercicio cientifico ou a aprendizagem de linguas
estrangeiras, pelo menos no que diz respeito a alguns de
seus aspectos (DE PIETRO; SCHNEUWLY,1999, p. 53).

Se consideramos que o desenvolvimento de uma atitude ‘meta’ esta na
génese da forma escolar, a questdo passa a ser qual o estatuto dos
processos reflexivos que se busca instaurar com o uso de instrumentos
didaticos que promovem certa competéncia avaliativa dos alunos, como é o
caso do exercicio de producao do relato.

O uso desse exercicio, bem como do conjunto de outros instrumentos
acionados no percurso de ensino do debate oral, ancora-se em um principio
didatico ou uma finalidade pedagdgica abrangente, formulada nos seguintes

termos pela licencianda:

(...) mostrar aos alunos que a lingua portuguesa € o principal meio de expressao
das opinides e que, para ser de forma convincente, é preciso adotar uma posigao
inicial, refletir sobre as opinides, agregar informag¢des e fontes aos argumentos,
utilizar as ferramentas da proépria lingua para que a discussdo com outras pessoas
torne-se frutifera e enriquecedora [TCS_Oralidade_2013, p. 18].

3.2. O debate oral em uma turma de 70. ano do Ensino Fundamental

O relatério intitulado O género debate em uma turma de 7°. Ano de
escola publica: alcances e desafios expde o0 processo de implementacao de
um projeto de ensino do género textual debate oral junto a alunos do 7°. Ano
do Ensino Fundamental de uma escola da rede estadual de ensino de Séo
Paulo, adolescentes com idade média de doze anos, em um percurso de 10
(dez) aulas, no segundo semestre de 2014.

Esse objeto de ensino debate oral é delimitado pela selegao de topicos
de conteudo particulares, de natureza tanto tematica (o tema expulsdo de
alunos), quanto configuracional (organizagao composicional e funcionamento

do debate), passando por aqueles de natureza linguistico-textual (recursos de
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construcdo das relacbes de causa e efeito; conceitos de premissa e tese;
recursos de contra-argumentacéo)®.

A génese e selecdo do tema buscam-se ancorar naquilo que a
licencianda representa como experiéncia social mais imediata aos alunos para
0S quais o projeto se volta: o tema da expulsdo havia se colocado como
problema para o grupo a partir de divergéncias nas relagdes intersubjetivas
em sala de aula, especialmente com a proposicao por duas alunas de um
abaixo-assinado solicitando a expulsdo de um colega da turma, em fungéo de
conduta supostamente inadequada dele com relacao a elas. A selecdo desse
tema visa a promover interesse ou engajamento dos alunos no percurso de
implementagao do projeto de ensino do debate oral.

O tratamento do tema ancora-se em uma coletdnea de trés textos
escritos (uma noticia e dois artigos de opinido). A coletdnea que apoia o
tratamento da organizagdo configuracional do debate comporta dois textos
multissemidticos (um video de um debate politico e outro de uma parédia do
mesmo debate). Ja os recursos linguistico-textuais sédo tratados com base no
conjunto dos textos. Associado a essa coletanea de textos, um arsenal
diversificado de outros instrumentos didaticos € acionado no percurso de
ensino do debate oral.

Entre tais instrumentos, a leitura oral (compartilhada) acompanhada de
discusséao (coletiva) e o questionario sdo aqueles que buscam tornar presente
em sala de aula o tema do debate e a polémica nele implicada: pode-se ou
deve-se expulsar alunos da escola? A combinacdo de leitura oral com
discussao marca o ponto de partida do percurso didatico e é o dispositivo pelo
qual se busca tornar presente em sala de aula o tema do debate, inserindo-o
no meio didatico que vai comegando a se instaurar e promovendo, assim, um
primeiro acesso a informagdes sobre ele pelos alunos, ou seja, repertoriando-

os particularmente com relagdo a elementos tematicos do debate (gesto

? Essa delimitagédo tripartite do objeto — em sua dimensao tematica, configuracional e
linguistico-textual — recupera mutatis mutandis a definicdo das partes ou dimensdes da
producéao discursiva conforme a tradigédo retdrica, a saber: a inventio (geragéo dos temas), a
dispositio (distribuigdo dos tépicos tematicos em uma organizagdo composicional global) e
elocutio (formulagao linguistica) (v. FIORIN, 1999).
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didatico de presentificagcdo do objeto de saber, nos termos de Schneuwly
(2009)).

Uma ocorréncia de reagao dos alunos registrada pela licencianda em
seu relatorio revela a poténcia dessa combinacdo de instrumentos no
alcamento de outras interpretacbes para os textos, diferentes daquelas

previstas quando do planejamento do projeto. Em seus termos,

Outro aspecto que precisa ser destacado na presente analise foi a interpretagéo que
os alunos fizeram diante dos textos da coletdnea que levamos no primeiro dia do
projeto. Os estudantes enxergaram o artigo de opiniao que defendia a norma (e,
portanto, que nao era a favor da expulsdo) como um texto que defendia os alunos;
enquanto que o artigo que era contrario a norma (ou seja, a favor da expulséo), os
alunos enxergaram como um defensor da escola. O interessante nessas
interpretagbes € a polarizagédo feita pela turma: alunos em oposigdo a escola.
Segundo os estudantes, entdo, expulsar os alunos € um mecanismo que beneficia a
escola enquanto que manter os mesmos dentro do espago escolar € sinénimo de
protecédo aos estudantes, se assim podemos dizer. Caso o numero de aulas tivesse
sido maior, teriamos debatido essas interpretagbes com os alunos, mas nao foi
possivel. No entanto, essa visdo ja nos denuncia a maneira como os estudantes
enxergam a escola: como um espago onde nem sempre eles se sentem
compreendidos. [ALS_Oralidade_2014, p. 16]

Ja instrumentos didaticos como a producdo coletiva de uma historia
ficticia (com o objetivo de distinguir sequéncia textual narrativa de sequéncia
argumentativa) e a reproducgao de videos acompanhada por exposigao oral ou
discussdo com o grupo de alunos assumem a fungdo de topicalizar ou
desdobrar o objeto de ensino debate oral, seja do ponto de vista de sua
organizagdo composicional, seja dos recursos linguistico-textuais de
formulagcdo da argumentacao (gesto didatico de pointage ou topicalizagdo do
objeto de saber em seus constituintes, na formulagdo de Schneuwly [Op. cit]).

Além desses, ha um curioso registro do uso da simulagcdo como
instrumento didatico: os alunos sdo convidados a encenar a venda de um
grampeador, sendo seus argumentos registrados na lousa. O uso desse
instrumento busca promover o acesso dos alunos ao fim ultimo da acao de
argumentar — convencer ou persuadir um auditério —, o principal topico de
conteudo entre aqueles em que se constitui o debate. Assim é registrada pela

licencianda a implementacao desse instrumento didatico:

(...) uma das atividades propostas foi que os estudantes nos convencessem a
comprar um grampeador. Desejavamos aqui que eles fizessem uso de argumentos
e que compreendessem a fungédo desse recurso. Gostamos da reagdo dos alunos
diante dessa atividade, pois eles ficaram bastante empolgados com a proposta e se
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empenharam para que fdéssemos convencidas. Essa atividade foi bastante
importante porque depois a retomamos varias vezes para que algumas duvidas que
foram aparecendo fossem esclarecidas. A partir dessa atividade, ensinamos os
conceitos de premissa, causa e efeito. [ALS_Oralidade_2014, p. 10-11]

Todos esses instrumentos que vao conferindo presenga objetiva ao
saber sobre o debate oral em sala de aula ao longo do processo de
implementacéo do projeto confluem para a tarefa de planejamento do debate
a ser realizado pelos alunos como produto final do percurso didatico. Uma
ocorréncia singular marca a realizagao dessa tarefa: a distribuigdo dos alunos
em dois grupos com base na oposi¢cao entre opinido favoravel a expulsao e
opinido contraria. A singularidade da ocorréncia estad no fato de essas
opinides se terem distribuido em dois agrupamentos definidos por género
antropoldgico, alunas e alunos, elas favoraveis a expulsao e eles, contrarios.

Nos termos da licencianda:

Dividimos a sala em dois grupos: um seria a favor da norma e o outro seria contra.
A divisao foi feita seguindo a opinido pessoal deles mesmo. Houve uma divisdo
entre meninos de um lado (a favor da norma) e meninas do outro (contra a norma).
Nessa divisdo, aconteceu algo curioso: um menino era contra norma, mas diante da
divisao dos grupos, optou ficar no grupo dos meninos porque n&o queria ser 0 Unico
do sexo masculino no grupo das meninas. Nao tivemos tempo de discutir essa
questdo com os alunos, por isso aceitamos a configuragdo que se estabeleceu.
[ALS_Oralidade_2014, p. 12]

Esse modo de ocupacdo das posicdes a favor ou contra a expulséo
repercute na ocasiao de execucgao da tarefa do debate, concorrendo para a
emergéncia de duas performances distintas de uso da linguagem oral:
aparentemente, embora ndo haja maior explicitagdo dessas performances na
descricdo do episddio feita no relatério, enquanto os alunos oralizam o texto-
sintese dos argumentos anteriormente disponibilizado a turma, as alunas
buscam produzir uma fala espontanea®.

O mais interessante € que esse distinto modo de producado oral —
leitura oral e fala espontanea — se apoia, consciente ou inconscientemente,
nas diferentes implicagdes que ser a favor ou contrario a expulsao coloca para
cada um dos grupos: por parte do grupo de alunos, a leitura oral, apoiada no

artefato escrito (impresso), atenua os efeitos de uma performance oral

% Em seu estudo sobre a conferéncia, Erving Goffman menciona trés maneiras de animar as
palavras: a memorizagéo, a leitura oral e a fala espontanea (GOFFMAN, 1987, p. 178).

82



movedica, suscetivel a confronto e, desse modo, auxilia a preservagao de
suas faces®. Por parte do grupo de alunas, a fala espontanea promove
exatamente a vontade de confronto, o posicionamento a favor da expulsao,
em continuidade aquele mesmo confronto suposto na proposi¢cao de abaixo-

assinado feito por duas colegas da turma em favor da expulsao de um colega.

Outro aspecto que nos chamou atengao foi a apropriagédo da primeira pessoa do
discurso durante o debate: as meninas, que se posicionaram contra a norma (e,
portanto, a favor da expulsdo), debatiam sem dimensionar que o assunto que
estavam debatendo ndo era uma realidade apenas delas, mas sim de toda e
qualquer escola. Os meninos, por outro lado, sentiam-se um pouco recuados
porque defendiam um posicionamento com que até o professor mostrou discordar.
Talvez por conta disso, eles nao tenham se sentindo confiantes o suficiente para se
expressar. [ALS_Oralidade_2014, p. 14]

Embora o episédio de divisdao dos dois grupos (garotas e garotos) na
ocasido da tarefa de planejamento e seus desdobramentos na execugao do
debate ndao se tenham podido tornar objeto de problematizagdo no percurso
de implementagao do projeto, constituem-se em indicio ndo prescindivel para
se pensar sobre o lugar da oralidade ou de géneros orais no ensino de lingua
portuguesa.

Ora, tanto a oposicao que os alunos estabeleceram entre escola versus
alunos, quando da leitura e discussdo dos textos escritos da coletanea,
quanto a conformacao dos posicionamentos favoravel e contrario nos dois
grupos revelam em que medida o ensino da oralidade é suscetivel de fazer
emergir em sala de aula tens6es que ganham corpo, em grande medida, em
funcdo das agdes ensejadas pelos instrumentos didaticos, sendo vejamos:
embora no percurso de implementagcdo do projeto de ensino os alunos
tenham tido acesso a um conjunto de tépicos de conteudos relativos ao objeto
de ensino debate oral (entre os quais, as nog¢des de persuasao € o modo de
organizagao global e funcionamento do debate), o conjunto de aspectos

supostos na polémica sobre a expulsdo de alunos da escola vai-se

* Ora, para os alunos, ser contrario a expulséo parece se constituir em um posicionamento
que deve ser expresso discretamente, sem muito alarde, ja que nao se trata de
posicionamento hegemdnico na escola, conforme o que representam de norma instituida e
conforme o proprio tipo de pertencimento que estabelecem com relagao a instituicao, muitas
vezes atravessado pela equagdo escola versus alunos, representacdo que emerge nas
discussbes sobre os textos lidos no inicio da implementagcdo do projeto, conforme
mencionado.
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traduzindo, no momento do planejamento e da execug¢ao do debate, como um
problema aparentemente interindividual, um conflito cuja fonte estd na
distingdo entre garotas e garotos.

A esse propdsito, poderiamos dizer que o modo de distribuicdo dos
alunos nos grupos quando do planejamento e da execucéo do debate impacta
pouco seu distanciamento com relacdo a uma questdo que lhes é
objetivamente préxima, o que parece interferir nos modos como constituem
seu estatuto de debatedores e seus posicionamentos com relagao a polémica,
no episoddio em questéo e ao longo do percurso didatico.

Desdobramentos didaticos como esses estdo no coracido do trabalho
do professor, e sua emergéncia em sala de aula indiciam mais do que a
eventual limitacdo do dispositivo didatico empregado — da presentificagao do
tema pela leitura e discussdo de textos, passando pela topicalizacdo de
conteudos relativos a organizacdo composicional e ao funcionamento do
debate pela reproducdo e discussdo de videos, até o planejamento e a
execucado do debate. Mais do que isso, indiciam que entre os desafios da
mediacdo didatica do processo de construcido da opinido na sala de aula
encontra-se centralmente a dimenséo ideoldgica e politica dos processos de
tomada de posigdo constitutivos da produgdo de géneros orais
argumentativos como o debate, o que corrobora as percepg¢des de Bentes
(2011) quando pdée em questdo a funcdo do ensino da oralidade na
construcao da civilidade democratica:

Assim, quando defendemos que o eixo do ensino de oralidade
deve pressupor a natureza publica e politica das praticas
orais na escola, estamos necessariamente falando do
estabelecimento de dialogos mais constantes entre a
comunidade escolar e a sociedade, da promogédo de maiores
e mais efetivos espagos e tempos de dialogos intra-muros da
escola: didlogos dos alunos entre si, entre alunos e
professores, dos professores entre si, sempre organizados
mediados pelo professor e focados nos principios éticos da
igualdade na diferenga, da solidariedade e da liberdade de
expressdo. Sabemos que essa equagao, no interior da escola,
é de dificil resolugdo. Mas a produgdo do conhecimento na
escola e toda a cultura dela derivada sé vao ser significativos
para a maioria dos sujeitos se a agenda dessas “conversas”,
desses dialogos for organizada em torno da construgao de
uma ética publica e de um sentimento de cidadania a ser
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experienciado por cada um dos participantes. (BENTES,
2011, p. 51)

Talvez esteja no enfrentamento desse desafio aquilo que a licencianda
representa como principio didatico “essencial”: “mostrar aos alunos que eles
também tém o direito de apresentarem seu ponto de vista, suas ideias, seus
valores” [ALS Oralidade 2014, p. 16]. Do ponto de vista didatico, um
exercicio de contraste das descrigdes apresentadas em torno de cada um dos
projetos de ensino permite identificar um ponto em comum entre eles: a
saliéncia que adquirem os instrumentos didaticos no ensino do debate oral,
sendo que o modo com que sao usados e seus eventuais efeitos nos
processos de apropriacao do debate oral podem-se particularizar no terreno
objetivo das interagdes entre professor (estagiario) e alunos em sala de aula.

Assim, por exemplo, no projeto de ensino do debate oral na turma de
2°. Ano do Ensino Médio, é o carater altamente escolarizado da mediacao
didatica (com o uso da produgéao escrita de um relato reflexivo, por exemplo) o
que auxilia a ficcionalizagdo do processo de produgao do género textual e, por
essa via, gera a aproximagao dos alunos de um tema (A maioridade penal) de
cuja selegdo eles ndo tomaram parte. Ja no projeto de ensino da turma do 7°.
Ano do Ensino Fundamental, o modo de distribuicdo dos alunos nos grupos
de trabalho quando do planejamento e da execugao do debate promove
pouco seu distanciamento com relacdo a uma questdo que lhes é
objetivamente préxima. E nessa direcdo que se supde emergirem, no uso
desses diferentes instrumentos, graus e efeitos diversos de ficcionalizagdo da
situacao de producao do debate oral no processo de implementagcao dos
projetos de ensino, 0 que parece afetar diferentemente os processos de

apropriagao do género textual pelos alunos.

Consideracoes finais

Se o saber sobre linguagem oral na tradicdo de ensino da lingua

portuguesa na escola brasileira constitui-se, em grande parte, conforme a

85



finalidade de distingdo e conservagao tanto do repertério ou capital cultural
legitimo, quanto das posi¢cées sociais legitimadas para transforma-lo em
palavra publica, como aparece suposto na concepg¢ao de composicao oral do
professor Julio Nogueira; em que estaria a particularidade do tratamento da
oralidade em nossa escola nos dias de hoje, distantes que nos encontramos
das técnicas de recitacdo ou de composi¢ao oral praticadas na histéria do
ensino de lingua portuguesa?

A hipbtese é de que, no processo de elaboragdo e implementagao
curricular que se comecga a construir a partir dos anos 1980, no Brasil, é o
estatuto escolar do saber que se reconfigura — a oralidade deixa de ser
unicamente o instrumento de ensino de outros componentes curriculares
(embora essa fungcdo possa se manter suposta), mas o préprio objeto de
ensino e de estudo, o conteudo ou o saber escolar central em jogo. Com esse
estatuto renovado, os géneros orais, em sua relagdo complexa com a escrita
e com outros sistemas semidticos (outras linguagens), como ocorre no caso
dos géneros televisivos e dos géneros digitais (ROJO, 2017), passam a
pressionar a reconfiguragdo das proprias praticas de ensino e a geragao
potencial de novas praticas.

A linguagem oral € um [6cus particularmente instigante para fazer
emergir tais praticas, uma vez que ocupa historicamente o posto de prima-
pobre da linguagem escrita, por exceléncia a modalidade linguistica
constituida em meio e fim da instrugdo escolar (LAHIRE, 2008), na qual se
assentam os principios geradores dos saberes e dos métodos legitimados na
escola. Com esse carater marginal ou periférico, pode-se constituir em um
I6cus potente com base no qual é possivel pér em questdo os processos de
recepcao-producao-edigao-distribuicdo dos produtos culturais na escola.

Mas para isso talvez se possa tomar como imprescindivel a
conceituacdo mais incrementada da propria natureza do objeto que se
pretende ensinar e da possibilidade de sua modelizagao didatica, sobretudo
se considerarmos ser essa ultima o pressuposto de sua ensinabilidade, como
defendem De Pietro; Schneuwly (2006). A esse propdsito, vale notar que,

embora se tenha delimitado e ensinado um conjunto de tdpicos de conteudo
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no percurso de implementagdo dos projetos de ensino, ainda assim se faz
economia, por exemplo, da materialidade semiética oral em que o debate se
constitui e o valor que adquire nas praticas sociais de uso da Iingua31.

Por fim, do ponto de vista da formacéo do futuro professor de lingua
portuguesa, os registros dos relatorios de estagio que ilustram a discussao
proposta neste estudo trazem indicios (suscetiveis de melhor qualificagcao
pelo recurso a um conjunto mais amplo de dados) de diferentes desafios do
ensino da oralidade na escola e na aula de lingua portuguesa que nao se
reduzem a delimitacdo de quais saberes selecionar ou a definicdo de quais
instrumentos didaticos mobilizar (esse é o pressuposto necessario e
inevitavel), mas que se relacionam sobretudo a finalidade do ensino dos
géneros orais em nossa escola publica: em favor de qual formagéo da crianca
e do jovem brasileiros, com vistas a construcdo de que educacéo e de que
sociedade brasileira (v. GOMES-SANTOS, 2009; 2017; NONATO, 2018).
Parece estar nessa finalidade o desafio radial do trabalho do professor no

tratamento da oralidade em sala de aula, atualmente.

*"Em uma proficua reflexdo sobre o texto oral na escola, Bentes (2010) postula um conjunto
de particularidades da lingua oral suscetiveis de subsidiar a tarefa de elaboragao didatica da
oralidade como objeto de ensino.
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LICAO 3

Producéo escrita, ensino de lingua portuguesa e formagao docente

1. Introducao

A pratica de producgao escrita constitui-se em componente curricular da
disciplina escolar lingua portuguesa, como ocorre com o ensino de lingua na
cultura escolar moderna ocidental, com base em um discurso fundador sobre
a linguagem, mais especificamente sobre os usos da palavra, sobre a técnica
ou a arte de falar e escrever, conforme a tradi¢cao retérica levada a cabo ainda
entre os gregos (MAINGUENEAU, 2009; PLEBE, 1978) e incorporada
historicamente a diferentes formas sociais, entre as quais, a forma escolar
(LAHIRE, 2008), em sua feigdo moderna, a partir do século XVII.

Entre os elementos dessa tradicdo incorporados ao ensino de lingua
portuguesa e, mais especificamente, ao ensino da produgdo escrita
encontram-se aqueles relativos as trés dimensdes complementares da
producao discursiva, a saber: inventio (geracdo dos temas), dispositio
(distribuicdo dos tépicos tematicos em uma organizagao composicional global)
e elocutio (formulagdo linguistica). Fiorin (1999) qualifica tais dimensdes e sua
incorporagao pela forma escolar, nos seguintes termos:

Aprende-se pela imitagdo dos bons autores. As regras
linguisticas sdo os usos que eles consagram. Ao
mesmo tempo, aprende-se a articular o texto seguindo
o exemplo desses autores. Lé-se para fazer
composigdes que imitem os textos lidos. Identificam-se
as caracteristicas do texto, a partir dos elementos de
producdo dados pela retérica classica (invention:
escolha do tema, e de seus componentes; dispositio:
ordem de apresentagao das ideias; elocutio: expressao
linguistica propriamente dita). De certa forma, o ensino
pela imitacdo da ao estudante um conjunto de lugares-
comuns (tépoi), para escrever sobre os diversos temas.
(FIORIN, 1999, p. 154)

Assim, a pratica de producdo escrita assume, na consolidagcdo da
escola como agéncia central de letramento das sociedades industriais

modernas, uma funcio instrumental na acumulacdo, na distribuicdo e no
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consumo do capital cultural convertido em saber escolar ou objeto de ensino,
materializado em coletaneas de textos considerados exemplares do uso
linguistico prestigiado.

E essa inspiracdo retérica que parece fundamentar a dupla condicdo
para o dominio da habilidade de producéo escrita a que se refere Petitjean
(2005): para escrever, € necessario ter adquirido, por um lado, um volume
suficiente de assuntos, temas ou informag¢des (uma “colecdo de ideias”, ou
seja, conhecimentos enciclopédicos que enriqueceriam a inventio) e, por outro
lado e complementarmente, um dominio suficiente dos modos de dizer, da
elocugdo ou elocutio (uma “colegcado de expressdes”), adquirido por meio de
exercicios subsidiarios a pratica de producdo escrita: exercicios de
vocabulario e elocugao e licbes de gramatica e ortografia.

Em estudo sobre o ensino da composicdo ou redacdo na escola
francesa pela analise de instrugcbes oficiais e manuais didaticos, o autor
assinala o suposto de precedéncia implicado nessa dupla condicao, isto €, o
suposto de que haveria um conjunto de pré-requisitos cuja apreensao €
necessaria e anterior ao dominio da pratica de producado escrita, sendo a
frase a unidade ou o nivel linguistico cuja produgao franquearia a base para a
transicao para outra unidade ou para outro nivel — o fexto —, conforme um
principio de gradagao do considerado mais simples para o mais complexo. Do
ponto de vista da progressao curricular, € esse pressuposto da precedéncia
que explica a alocacdo da pratica de producdo escrita nos anos mais
avangados de escolaridade. Segundo o autor,

A posse de ideias e o dominio da expressao sao
considerados pré-requisitos necessarios a redagao,
nunca podendo ser adquiridos, retrospectivamente,
pela préopria atividade redacional. E por isso que o
exercicio de composigdo francesa, cujo comego se
daria somente no CM [Cours Moyen]*, é reservado ao
ensino superior (“a verdadeira redagdo s6 aparece no
ensino superior”), esclarecendo-se que nos anos
anteriores a aprendizagem da escrita deve-se restringir
a “exercicios de composigcdo de frases. (PETITJEAN,
2005, p. 152)

%2 Curso Médio, no sistema educacional francés, correspondente ao segundo segmento de
nosso Ensino Fundamental. A versao traduzida de excertos de obras ndo publicadas em
portugués é de minha responsabilidade.
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E ainda essa inspiragdo retérica que vai sendo incorporada aos
curriculos, aos programas e aos materiais didaticos a partir de meados do
século XIX, quando a lingua portuguesa vai-se oficializando como disciplina
escolar na nascente escolarizacdo formal no Brasil.

Com base nas consideracbes arroladas, proponho, neste estudo,
qualificar o estatuto da pratica de producdo escrita como componente
curricular da disciplina lingua portuguesa, na escola brasileira. Para tanto,
apresento, inicialmente, um panorama dos modos com que esse componente
€ abordado no percurso histérico de evolugdo do ensino de lingua
portuguesa, no que se refere aos curriculos e programas e aos materiais
didaticos propostos, com base em estudos voltados a reconstituicao histérica
desse ensino. Em um segundo momento, apresento alguns elementos de
problematizacdo desse estatuto historicamente construido tendo por base
praticas de ensino de lingua portuguesa atuais mediadas por estudantes de
Licenciatura em Letras, por ocasiao de realizacdo de estagio em escolas da

rede publica da cidade de Sao Paulo (SP, Brasil).

2. Pratica de produgao escrita e ensino de lingua portuguesa: um panorama

histérico

Estudos voltados a qualificacdo do percurso histérico de constituicdo
do ensino de lingua portuguesa na escola brasileira (v. BUNZEN, 2006; 2011;
MARCUSCHI, 2010; PIETRI, 2010; RAZZINI, 2000; ROJO, 2008; SOARES,
2002) propdéem ordenar tal percurso conforme trés grandes periodos,
representativos, cada qual, da énfase em um modelo ou uma concepgao de
escrita e de ensino, a saber: a) da segunda metade do século XIX aos anos
1950; b) entre os anos 1960 e 1970 e c) a partir dos anos 1980.

Vejamos, a seguir, inicialmente, os modos pelos quais o estatuto
curricular da pratica de producdao escrita vai-se conformando nos dois

primeiros periodos que, em conjunto, correspondem ao que ha de mais
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duradouro, do ponto de vista temporal, e mais hegemonico, do ponto de vista
simbdlico, na tradicdo das praticas de ensino de lingua portuguesa. Em
seguida, tratemos do terceiro periodo, que representa, por hipétese, um ponto

de inflexdo nessa tradigao.

2.1. Da segunda metade do século XIX aos anos 1960: modelo classico e

vocacgao beletrista

Em estudo sobre os curriculos e programas que deram corpo a entéao
criada disciplina lingua portuguesa no Colégio Pedro I, no Rio de Janeiro, a
partir de meados do século XIX, Razzini (2000) assinala, entre outros
fendmenos, a incorporacao da pratica de redacédo e de composicao de textos,
em diferentes géneros e de tipos diversos, em momento posterior (1870)
aquela da leitura literaria e da recitacéo (1855) e, sobretudo, da gramatica,
matriz ideal que pilota e se mantém como o ponto para o qual convergem as
duas outras praticas.

Integrando o repertério de conhecimentos dessa disciplina ao longo de
mais de cem anos, a pratica de producio escrita vai adquirindo um estatuto
curricular no interior do modelo classico e da vocacgao beletrista que marca o
ensino de lingua portuguesa em todo o periodo compreendido entre sua
génese até aproximadamente os anos 1960. Ao longo desse periodo,
exercicios de composi¢ao e redagao sao instrumentos didaticos centrais do
professor de lingua portuguesa para tornar presente e fazer circular na sala
de aula um saber sobre a escrita, sobre o texto escrito, um saber de natureza
procedimental consubstanciado em um discurso expositivo sobre a técnica ou
a arte de escrever (BUENO, 1931). Ainda nos anos 1880, por exemplo,
Razzini identifica essa fungdo instrumental da pratica de produgcdo escrita
para a transmissdo de um saber sobre a lingua codificada nos textos do
canon escolar em franca conformacao. Nos termos da autora,

Com o objetivo de ensinar a escrever através da
apreciagdo de modelos escolhidos pelo professor nas
antologias adotadas oficialmente, os exercicios de
composigao iam dos mais elementares, do primeiro ano
(“reprodugdo e imitagdo de pequenos trechos”);
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passando pelas “breves descri¢des, narragdes e cartas”
do segundo ao quarto ano; da “redagao livre” do quinto
ano, e culminando com a “composi¢ao de lavra propria”
e discursos de improviso no sexto ano. (RAZZINI, 2000,
p. 75)

Entre os elementos implicados na abordagem da pratica de producéo
escrita no periodo em questdo encontra-se centralmente o principio de
corregao como aquele que orienta o curriculo e as praticas didaticas, o que
implica o pressuposto da escrita correta, “compreendida como a escrita que
primava pela observancia das regras da gramatica normativa e da ortografia”
(MARCUSCHI, 2010, p. 66). De um ponto de vista didatico, essa concepgao
de escrita articula-se a outro elemento: a fraca mediacao didatica da acao de
producdo do aluno, com base no pressuposto de que a exposicdo a uma
coletanea de textos modelares promoveria quase per se a habilidade de
escrever.

Em sua analise das “sumulas de composigcbdes escolares” (espécie de
roteiros de redacdo disponibilizados aos alunos como suporte para a
producao escrita) que integram a seleta Crestomatia: excertos escolhidos em
prosa e verso, de Radagasio Taborda, publicado em 1931, Marcuschi assinala
que “as informacdes disponibilizadas para os alunos nas sumulas ficam
reduzidas ao titulo e a breves e vagas orientagdes de cunho organizacional
e/ou tematico (que visam a um ensinamento moral visto como inquestionavel)’
(Ibidem, p. 69). Vejamos, a seguir, em maior detalhe, como o modelo classico
€ a vocacgao beletrista aparecem materializados em outra obra didatica, o

Livro de Composicao, de Olavo Bilac e Manuel Bomfim.

2.1.1. llustracdo: Livro de Composi¢do (1899), de Olavo Bilac e Manuel

Bomfim

O Livro de Composicdo, de Olavo Bilac e Manuel Bomfim, publicado

em 1899, esta entre os dispositivos materiais que d3o corpo ao modelo de

BA edigéo ora considerada é a nona (9%, “revista e augmentada”), publicada em 1930, pela
Livraria Francisco Alves.
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ensino de lingua portuguesa qualificado. Destinado “para o curso
complementar das escolas primarias” (conforme indicado em seu subtitulo),
ou seja, para o nivel intermediario de escolaridade, na transigdo entre as
séries iniciais da escola primaria e as séries mais adiantadas, relativas ao
ensino secundario, a obra participa da progressiva relevancia que o livro
didatico assume no processo de confecgdo da forma escolar entre nos,
particularmente de sua vocacao taxonémica, do processo de especializacao
de seus saberes e de homogeneizagédo de seus modos e formas de trabalho,
conforme a escolarizacao vai-se lenta e difusamente consolidando no pais.

indice dessa vocacdo e desse processo de especializacdo de saberes
e homogeneizagao de métodos de ensino é a estruturagdo da obra conforme
a subdivisdo da coletdnea de textos em oito tipos ou géneros textuais
(enumeracgdes; exposicdes; narragdes; descricbes; contos; cartas;
dissertagdes e resumos), consistindo, cada qual, em uma unidade de trabalho
didatico em torno da pratica de composi¢ao. A qualificacdo desses tipos ou
géneros textuais em termos técnicos é explicitada, em discurso expositivo, em
uma secao introdutdria denominada Notas preliminares, unicamente no inicio
das unidades didaticas voltadas as narragcdoes, descricdes, cartas e
dissertacdes.

Cada uma dessas oito unidades didaticas comporta a proposicéo de
um tema ou assunto sobre o qual deve incidir a tarefa de producéo escrita.
Com base no tema selecionado, indicam-se os elementos em que se deve
ancorar a agao do aluno, em trés secdes: por exemplo, o tema A Caridade, na
secao voltada as Dissertagoes:

i. Summario — discretiza o tema em um conjunto de topicos informacionais a

ele atinentes:

SUMMARIO
Aproximar estes dois preceitos, e explicar o seu
verdadeiro sentido: — “Quando ndo podemos fazer

caridade com as maos, devemos fazel-a com o
coragcdo.” — A verdadeira caridade ndo esta nas maos,
esta no coragéo”. (BILAC; BOMFIM, 1899/1930, p. 213)
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ii. Direcgcdo — explicita a roteirizacdo a que se devem submeter os topicos

informacionais elencados na secgado anterior, ou seja, sua distribuicdo na

sequéncia textual:

DIRECCAO

Explicar o sentido da primeira frase, dizer como é que a
caridade se exerce peldaos maos, falar das esmolas, dos
presentes e dos beneficios materiaes. — Mostrar que
essas esmolas devemos fazer, ndo por ostentagdo, mas
para satisfazer os nossos sentimentos de amor e de
compaixdo pelos nossos semelhantes. (...) (BILAC;
BOMFIM, 1899/1930, p. 213-14)

iii. Modelo — expde um texto que ilustra de maneira modelar a aplicacdo dos

dois elementos anteriores. Para um conjunto de temas localizados mais para

o fim da unidade de trabalho, dispensa-se a apresentacdo do texto-modelo,

sendo indicados apenas os topicos informacionais e seus modos de

sequenciacao, ou ainda, uma lista de “outros assumptos”:

MODELO

Aproximando essas duas maximas, em que 0 mesmo
pensamento se contém, acha-se uma admiravel ligdo de
moral.

A caridade é a mais bela manifestagdo do principio da
solidariedade humana. O interesse dos felizes pelos
infelizes, dos bem aquinhoados pelos desfavorecidos, é
um sentimento que nobilita a communh&o humana. (...)
(BILAC; BOMFIM, 1899/1930, p. 214-15)

Nas Notas Preliminares que introduzem essa unidade didatica voltada

as dissertagbes, os autores definem a acao de dissertar nos seguintes termos:

Dissertar & desenvolver uma these qualquer, um
pensamento, uma afirmagao, um conceito. E raciocinar
a respeito de uma idéa, com os dados que o estudo dos
livros, as ligbes e a nossa propria observacdo nos
fornecem. (...) E aqui, principalmente, que é mister
saber destacar a idéa, ou as idéas principaes do
assumpto, pondo-as em evidencia, ligando-as bem, por
lacos sensiveis, feitos de raciocinios claros, as idéas
secundarias. (BILAC; BOMFIM, 1899/1930, p. 207)

Nessa defini¢cdo, a dissertacdo emerge como 0 meio de expressao por

exceléncia do pensamento, uma vez que permite a disciplina intelectual

necessaria aos estudos, a aprendizagem de métodos de estudo, de pensar.
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No modelo classico que ancora o curriculo de lingua portuguesa na
conjuntura de producao e recepgao do Livro de Composi¢do, o estatuto em
qgue se vai investindo a pratica de produgao do texto dissertativo configura-se,
conforme a apropriacdo curricular da tradicdo retérica, pela articulacdo da
dimenséao tematica do texto escrito (aquilo de que se trata, o assunto, o tépico
informacional, os objetos de escrita) com sua dimensdo configuracional
(relativa mais especificamente aos modos de organizagcédo textual desses
temas conforme diferentes géneros e tipos textuais) e sua dimensao
linguistica (relativa aos recursos estilisticos que dao corpo aos temas e as
formas composicionais, codificados no texto-modelo).

No que se refere a dimensdo tematica, os autores retomam o
pressuposto da necessidade de aquisicdo de conhecimentos sobre o tema
como pré-requisito a agcao de dissertar, nos seguintes termos:

Tudo isto significa que nao podemos empreender um
trabalho d’esses, sendo quando temos muito
conhecimento do assumpto. Se tenho de dissertar, por
exemplo, sobre a fungdo da escola na sociedade,
preciso conhecer muito bem a organisagdo de uma e
de outra, e devo meditar muito antes de escrever,
procurando entre os meus estudos o que se refere a
um e a outro caso, para formular entdo a linha geral da
minha exposigao (...). (BILAC; BOMFIM, 1899/1930, p.
207-8)

O trago transversal ao conjunto de temas prestigiados para a pratica de
producao do texto escrito dissertativo esta na preferéncia por assuntos de
natureza enciclopédica, patridtica e moral (além de A Caridade, A experiéncia,
Ar atmospherico, A compaixdo, Amor filial — Dedicacdo, A Escola e a
Instrucgdo, Calar a tempo, O exemplo e a reprehensdo), o que remete ao
empreendimento considerado civilizatério de invencdo, pela mediagcao da
forma escolar, do homem brasileiro moderno e urbano (v. BOTO, 2003). Em
outros termos, os temas conformam uma cole¢cdo de ideias logicamente
encadeadas para produzir o efeito de valoracido, por exemplo, de uma ligao
moral, elevando-lhe os atributos.

No que diz respeito a dimensao configuracional do texto dissertativo, os

autores apresentam uma roteirizacdo dos tépicos informacionais relativos ao

95



tema, enfatizando todavia que a ordem de exposicdo “depende apenas das
qualidades de methodo que possue o escritor’, uma vez que “essa ordem de
exposi¢cao € o proprio escritor quem a formula” (BILAC; BOMFIM, Idem, p.
208). Esse método é descrito conforme os seguintes procedimentos:

Entdo repassara em mente os argumentos de que
dispbe e arranjara a ordem em que os tem de expor,
segundo o valor e importancia de cada um d’elles.

Deve comegar tratando das questdes mais geraes,
apresentando as conclusdes menos contestaveis, as
mais aceitaveis, de férma que, ao chegar ao resultado
final, a afirmacéao capital, o leitor ndo hesite em adoptal-
a, estando ja preparado para isso. (BILAC; BOMFIM,
1899/1930, p. 208)

Quanto, por fim, a dimensao linguistica da produgdo do texto
dissertativo, os recursos de expressao constituem objeto de orientagao
didatica apenas pressuposto tendo em vista a forte centracido das notas
preliminares nos procedimentos de sequenciagado dos argumentos em uma
ordem de exposicdo que, embora mais ou menos pré-definida, é formulada,
em todo caso, pelo autor, sendo que “O melhor processo, nessa orientagao,
ainda é o de figurar-se o escritor na situagdo do leitor” (BILAC; BOMFIM,
1899/1930, p. 209). O aparente esmaecimento do tratamento dos recursos de
expressao e sua diluicdo em um discurso sobre a planificacdo do texto
parecem decorrer, em alguma medida, do suposto de que eles seriam
aprendidos pela exposicao dos alunos aos textos propostos como modelo,
ficando dessa forma assegurada a énfase nos valores de corre¢ao, de clareza
e de elegancia que embasam a concepc¢ao de textualidade e escrita em jogo
nessa conjuntura intelectual.

No modelo classico que ancora o curriculo de lingua portuguesa na
conjuntura de producao e recepgao do Livro de Composigdo, a pratica de
producado do texto dissertativo vai-se configurando progressivamente como
habilidade de evidenciar ou demonstrar, no produto gerado, o0 exercicio
intelectual supostamente ensejado na reflexao sobre um tema, percepgéao que
embasa o estatuto que a dissertacdo escolar adquire historicamente na

escola. O carater constitutivamente polémico da habilidade de argumentar &
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esmaecido ou desaparece na conformacéo desse estatuto (PERELMAN, C.;
OLBRECHTS-TYTECA, 1992/2005)*.

O modelo classico e a vocagao beletrista em que se constitui 0 ensino
de lingua portuguesa, com nuangas particulares desde sua génese até
meados do século passado, no qual o Livro de Composigdo emerge como
artefato material da cultura escolar, junto a um conjunto amplo de outros
artefatos (gramaticas escolares, antologias, seletas, compéndios etc.),
passam a ser tensionados a partir dos anos 1960 até os anos 1970, com a
ampliacdo de acesso da populacéo a escola e consequente mudanca do perfil
do alunado, bem como pela intensificacdo do processo de depreciacédo e
precarizac¢ao do trabalho docente.

Retomemos, a seguir, alguns aspectos dos modos pelos quais a
pratica de produgdo escrita vai-se configurando no curriculo, em livros

didaticos e nas praticas de ensino de lingua portuguesa, nesse periodo.

2.2. Modelo comunicativo e vocacao tecnicista

Os principios e orientagdes curriculares do ensino de lingua portuguesa
na conjuntura social, politica e econémica do Brasil dos anos do governo
militar sao institucionalizados pela Promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases
da Educagao — Lei 5692/71 (BRASII, 1971). Segundo Soares (Op. cit.),

A propria denominagao da disciplina foi alterada: ndo mais
portugués, mas comunicagdo e expressdo, nas series iniciais
do entdo criado 1°. grau, e comunicagdo em lingua
portuguesa, nas séries finais desse grau; s6 no 2°. grau o foco
em ‘comunicagao’ desaparece da denominagdao que, nesse
grau, passa a ser Lingua portuguesa e literatura brasileira.
(Ibidem, p. 169).

Com a mudancga das finalidades, alteram-se o corpo de saberes e o
conjunto de dispositivos de distribuicdo e de consumo deles. A autora aponta

como tais alteracdes afetam materialmente os livros didaticos, para os quais é

3 Figura dessa dupla concepgédo de argumentacéo € a distingao difusa que se sedimentou e
se mantém presente, no discurso escolar, em materiais didaticos etc. entre dissertagcédo
expositiva e dissertagdo argumentativa.
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transferida a incumbéncia de preparar aulas e exercicios, em coeréncia com o
prestigio adquirido pelo tecnicismo pedagdgico em voga na época. No que
respeita as concepcoes e as referéncias tedricas em que se apoia o curriculo
da disciplina lingua portuguesa, vai-se dando um progressivo esmaecimento
da referéncia classica e do canon textual em que ela se materializa
historicamente (a tradigdo literaria), sobretudo quanto a sobredeterminagao
desse canon e ao lugar de autoridade que ocupa até entédo (v. FREDERICO,
2014). Sintomatico desse movimento de distanciamento com relagdo a nogao
de cdnon como matriz hermética ou cifrada, a que s6 se pode ter um acesso
fortemente regulado e restrito, € a ampliagdo da coletdnea de textos em
direcdo a campos culturais concorrentes aquele da cultura literaria,
especialmente os campos da midia, da publicidade e da atividade profissional
ou de trabalho (v. BUNZEN, 2006, p. 144-5).

Nesse processo de redefinigdo curricular do ensino de lingua
portuguesa, a pratica de produgao do texto escrito vai passando a ser definida
com base em um conjunto de conhecimentos relativos as fungdes da
linguagem e aos elementos da comunicacdo, articulados em torno do
pressuposto da intengdo ou do objetivo pragmatico do falante no ato da
comunicacao, conforme uma apropriacao difusa de aportes tedricos do campo
do estruturalismo linguistico: a incorporagao dos conceitos de fung¢des da
linguagem e esquemas de comunicagdo, por exemplo, com base na
contribui¢cao de R. Jakobson (v. FREDERICO, 2014). Segundo Marcuschi,

(...) a concepgéao subjacente as atividades é a de lingua
como um cédigo que, se utilizado de modo claro e
I6gico pelo emissor, ira comunicar sem ruidos a
mensagem desejada. Ha um modelo, um padrao de
texto a ser obedecido, uma técnica de redagao a ser
aplicada. Segui-los a risca garante a uniformidade e a
clareza da mensagem e, com isso, sua decodificacao
pelo receptor. Portanto, o que se pretende conseguir
com esses ensinamentos é a formacdo de um aluno
capaz de se expressar com eficiéncia via mensagens
padronizadas, dirigidas para qualquer pessoa e, ao
mesmo tempo, para ninguém. No periodo, consolidam-
se o0s chamados “géneros escolares” dissertagao,
narragao e descrigdo, que, como vimos, ja se faziam
presentes na sala de aula em épocas anteriores.
(MARCUSCHI, 2010, p. 73)
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Contrastando os dois modelos qualificados, podemos supor que, se no
modelo classico e beletrista, a técnica de escrever € apropriada por meio de
exposicao dos alunos aos textos modelares do cdnon, sendo aprendida como
efeito da acdo de consumo desses textos e, automaticamente ou
mimeticamente, de internalizacdo de seus temas, de seus modos de
configuragéo e recursos estilisticos; no modelo comunicativo que se instala na
passagem dos anos 1960 aos 1970 dispensa-se atencdo central aos
procedimentos implicados na producao do texto, especialmente aqueles de
planificagdo ou estruturagdo (dispositio), razdo da relevancia e da
multiplicacdo de roteiros, de esquemas de producdo, bem como da
explicitagdo, em discurso metaexpositivo, desses procedimentos™>.

Dispares em funcdo de diferengas das concepgdes linguisticas e
pedagogicas em que se ancoram e das finalidades ideolégicas em que se
assentam, os modelos classico e comunicativo identificam-se, do ponto de
vista epistemoldgico, por sua ancoragem comum em uma concepgao
imanentista de linguagem e uma concepgao de ensino como transmissao de
repertorios culturais tomados como blocos monoliticos, submetidos a vocacao
taxonémica da forma escolar (LAHIRE, 2008). E assim que a producéo escrita
passa a se configurar a cada vez mais como um objeto distanciado das
praticas sociais e dos perfis socioculturais daqueles a quem o acesso a
escolarizagdo (em nivel de 7o. Grau) torna-se legalmente obrigatorio,
conforme dispde a 5292/71.

A virada dos anos 1970 para os anos 1980, conforme veremos, a
seguir, marca o redimensionamento desse duplo modelo de ensino de lingua

portuguesa.

% A esse propésito, Bunzen (2006) assinala, entre outros elementos, ‘um aumento
consideravel, especificamente, na década de 1970, da produgao de LDs [Livros Didaticos]
para o EM [Ensino Médio], voltados para o ensino de redagdo” (BUNZEN, 2006, p. 144).
Aparentemente paradoxal, a sobredeterminagao desse elemento da pratica de produgao (a
roteirizagao ou estruturagéo do texto) segue paralela a uma regulagao difusa da geragao ou
selegcdo do tema (inventio), que encontra sua fonte no individuo, mais especialmente, em sua
criatividade ou liberdade criativa. E o que parece indicar a proposigdo de tarefas, por
exemplo, de “redacgao livre” ou “redagao criativa” (BUNZEN, 2006, p. 144-5). Talvez se possa
dizer tratar-se de uma liberdade ou criatividade regulada.
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2.3. Modelo interacionista e vocacdo emancipatoria

O inicio dos anos 1980 representa um ponto de inflexdo determinante
no percurso de constituicdo do ensino de lingua portuguesa, marcando o
inicio do processo de redefinicao curricular desse ensino, na conjuntura social
e politica do Brasil que entdao buscava retomar relagdes institucionais
democraticas apo6s o intervalo de regime de excecgao instaurado desde 1964
no pais. Nesse contexto social e politico, o ineditismo da proposta curricular
ancora-se, em grande medida, na incorporacdo de aportes tedricos novos
com relagdo aqueles que informam a concepcédo de ensino de lingua
portuguesa até entdo. Assim, lugar central no processo de reconfiguragcao
curricular, nessa conjuntura, é assumido pelos estudos do texto e do discurso,
pelos estudos em linguistica aplicada, histéria e teoria literaria, entre outros.

Na esteira desse processo de reinvengdo do ensino de lingua
portuguesa iniciado nos anos 1980, os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental (BRASIL, 1998)
elegem os géneros textuais como objetos de ensino. A selegao da coletanea
de textos é delimitada por trés campos sociais de producido discursiva —
divulgacao cientifica, imprensa e cultura literaria. A definicdo desses campos
prevé a consideracdo de textos escritos, orais e multimodais. Tornar mais
visivel e didaticamente sistematica a abordagem do texto como unidade de
ensino das praticas didaticas esta entre as contribuicbes do processo de
implementacéo curricular alavancado pela publicagdo dos PCN (v. GOMES-
SANTOS, 2004).

Tal processo de redefini¢cao curricular que se comeca a esbocar a partir
dos anos 1980 com desdobramentos por mais de trés décadas até os dias
atuais é central na histéria do ensino de lingua portuguesa por nao se tratar
apenas de alteracao das referéncias tedricas ou das disciplinas cientificas de
referéncia, mas principalmente de alcamento de outra perspectiva
epistemoldgica sobre a linguagem e seu ensino. Dois movimentos

complementares constroem o debate sobre a necessidade de inovacado do
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ensino: um movimento de critica a tradicdo hegemédnica de ensino de lingua
portuguesa e outro de proposigcao de alternativas (v. PIETRI, 2003; SOARES,
1997).

O ponto nevralgico dos movimentos de critica e proposicdo de
alternativas encontra-se no diagnéstico de que a pratica de produgao escrita
na tradicdo escolar, por um lado, teria sido neutralizada pela centragcdo do
ensino em atividades de analise gramatical e, por outro lado, havia-se tornado
um exercicio ou uma pratica “artificial’, no sentido em que pouco contemplaria
o processo de producgao dos sentidos e as condi¢cdes de produgao do texto (v.
ROJO, 2003); em outros termos, pouco reencontraria a agao do sujeito autor,
seus repertorios culturais e suas experiéncias extraescolares (v. BUNZEN,
2006, p. 147; MARCUSCHI, 2010). Pratica definida muito mais como
reprodugcdo do que como producédo textual, conforme a conhecida sugestéao
de Geraldi (GERALDI, 1984; 1986; 2008), o que se questiona é o grau de
autenticidade dessas praticas com relagao as situagdes de uso da linguagem
em outras instancias sociais nas quais o aluno é suscetivel de se inserir.

Pelo menos trés sintomas de artificialismo sdo tornados alvo da critica
e da proposicdo de alternativas elaboradas na instdncia do discurso
académico e incorporadas pelo discurso oficial: o artificialismo tematico, o
artificialismo das formas composicionais e o artificialismo das estratégias e
dos recursos de formulacdo textual. Trata-se de sintomas que recuperam
mutatis mutandis a delimitacdo tripartite dos elementos da producéo
discursiva conforme a tradicéo retdrica, conforme mencionado.

No que se refere a dimensao tematica da pratica de producéao escrita, o
artificialismo estaria relacionado, por um lado, a natureza dos temas
(considerados disjuntos das experiéncias do sujeito), para o que se propde
que fossem selecionados pelo grau de pertinéncia com relagdo a essas
experiéncias e pelo impacto prospectivo que pudesse gerar nelas. Por outro
lado, esse artificialismo relaciona-se ao modo de geragcdo dos temas tido
como descontextualizado.

Nesse caso, a proposicao de alternativa implica a reconceituacao do

tema com base no principio de sua contextualizacdo, o que supbe
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fundamentalmente sua ancoragem na diversidade das praticas sociais, dos
repertorios culturais e das colecdes de textos selecionados para a pratica de
producédo escrita. Essa reconceituacdo do tema implica, do ponto de vista
didatico, acionar instrumentos de ensino — leitura, audicdo de musicas,
reproducdo de videos, visitas a espacos publicos, entrevistas com
especialistas etc. — suscetiveis de promover multiplos modos de acesso a, de
manejo e de estabelecimento de um conjunto ndo menos multiplo de textos
escritos, orais e multimodais, sendo sua recepcdo considerada
fundamentalmente uma pratica de producdo, tal como propde Marcuschi
(1996) quando de sua critica a leitura como exercicio de copiagdo e nao de
compreensao.

No que diz respeito a dimensdo composicional da pratica de produgao
escrita, o artificialismo estaria relacionado a énfase que se foi sedimentando
na tradicdo escolar, conforme mencionado, sobre os modos de estruturacao
ou planificacado do texto. O apoio sobre esses modos de estruturacdo passa a
ser uma espécie de muleta no trabalho de ensino da producao escrita, ou
seja, a estratégia didatica que supostamente torna mais inteligivel para o
aluno a prépria nocao de textualidade.

A proposicdo de alternativa para esse fendmeno de reificacdo dos
componentes textuais, qualificado por Lemos (1988) como uma estratégia
geral aprendida pelo aluno de “preenchimento de um arcabougo”, passaria
pela reconceituagdo da propria nocdo de texto e textualidade sob uma
perspectiva discursiva ou sociocognitiva (tal como desenvolvida finamente,
por exemplo, na vasta obra de Ingedore Koch (KOCH, 2003; 2004)). Em tal
concepgao, os componentes textuais ndo sao entes estaveis dispostos em
estruturas fixas, mas sao efeito de estratégias de formulagado condicionadas
por determinantes de ordem linguistica, discursiva, cognitiva etc., sendo que o
ensino da planificagdo ou estruturagdo do texto ou ainda de sua organizagao
composicional visaria, nessa dire¢cao, nao aqueles componentes per se, mas
a habilidade de montagem de estratégias de configuragado textual em que

podussem adquirir e produzir sentido, tais quais aquelas inspiradas na
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propriedade de hibridagdo e de intercalagdo de géneros textuais (BUNZEN,
2006, p. 153-7).

No que respeita, por fim, a dimensido propriamente locucional da
pratica de producao escrita, o artificialismo teria a ver com o pressuposto,
presente de maneira hegemdnica na tradicdo escolar, de que tendo
incorporado uma colecao de ideias e uma colecdo de formas composicionais,
o aluno estaria apto a discretizar os temas em unidades textuais ou
(en)textualiza-los. A critica a esse artificialismo incide sobre a fraca atencao
que se teria dispensado aos processos, estratégias e recursos de formulacao
textual propriamente dita.

A proposicdo de alternativa, com base nessa critica, passa pela
consideragdao da elocutio como atividade processual e continua, e
fundamentalmente como atividade de trabalho que n&o se esgota na primeira
vez em que o texto é formulado, ja que, conforme a precisa sugestao de Fiad
(2006), “escrever é reescrever”. Assim, a atividade de reescrita ou refacgao do
texto, de sua revisdo com vistas a circuitos de difusdo escolares e
extraescolares esta entre os dispositivos que promoveriam a centralidade e
transversalidade das acdes de formulacdo textual nos percursos de ensino e
aprendizagem da produgao escrita.

Nessa reconfiguragcao do estatuto da producgéo escrita no curriculo de
lingua portuguesa, o algamento de uma perspectiva epistemoldgica
concorrente aquela da tradicdo escolar consiste em énfase sobre uma
concepgao interacionista de linguagem e uma concepg¢ao de ensino como
mediacao do processo de incorporagao ativa de multiplos repertérios culturais,
pedra de toque da inovacgao curricular (PIETRI, 2003) que se busca construir.
A finalidade ideoldgica mais ampla na qual se busca fundar essa perspectiva
€ mencionada por Bunzen em termos de

(...) uma politica de ensino de lingua fortalecedora das
praticas sociais dos alunos em contextos -culturais
especificos, pois nao podemos negar o conflito
intercultural que tem lugar na escola (principalmente no
EM)” (BUNZEN, 2006, p. 158).
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A consideracdo do percurso historico de instanciacdo da pratica de
producao escrita como componente curricular do ensino de lingua portuguesa
ao longo de aproximadamente um século e meio, tal como desenvolvido nesta
secao, pode subsidiar a compreensdao de como ldogicas ou concepgdes
construidas na tradigdo de ensino de lingua portuguesa produzem efeitos em
praticas de ensino atuais, particularmente naquelas mediadas por futuros
professores de lingua portuguesa, licenciandos em processo de formacgao
académica, por ocasiao de realizagao de estagio de regéncia em escolas da
rede publica de ensino de Sao Paulo (SP, Brasil), como tratado na proxima

secao.

3. Producao escrita e formagao docente: o texto argumentativo como objeto

ensinado

Nesta secdo, apresento alguns elementos de problematizagdo do
estatuto da produgao escrita no ensino de lingua portuguesa pelo recurso ao
registro escrito de praticas de ensino conforme representadas em um relatério
de estagio elaborado como produto final do Curso de Metodologia de Ensino
do Portugués/2 (EDM 0406), por uma estudante do Curso de Licenciatura em
Letras da Faculdade de Educacio da Universidade de Sao Paulo. Com base
nesse registro, busco interpretar o processo de implementagcao de um projeto
de ensino do texto escrito argumentativo.

O relatdrio selecionado para a discussao proposta nesta secdo enfoca
um projeto de ensino implementado em uma turma de 10. ano do Ensino
Médio. O Quadro 1, abaixo, condensa dados de identificacdo do projeto de
ensino, além daqueles relativos aos objetos ensinados e aos instrumentos

didaticos (incluida a coletanea de textos) usados em sua implementacgao.

104



Quadro 3. Dados do relatorio selecionado — Escrita

Descritor/ Titulo
Ano do Ensino Médio

Dificuldades de argumentacdo em textos de opinido de alunos do 1°.

Escola, Ano e

Nivel de Ensino Diretoria de Ensino Centro

1°. Ano Ensino Médio

Escola Estadual, localizada em S&o Paulo (SP), Zona Norte, Bairro de Santana,

®,

Objetos ensinados « Texto de opinido:

conclusao

» Tema: Legalizagdo das drogas
» Organizagdo composicional
exposicdo do tdpico, escolha da tese, desenvolvimento e

da sequéncia argumentativa:

» Recursos textuais de construgdo da argumentacao

Coletanea de v
textos

Dispositivos
didaticos
v

Cancgéo 'Queimando tudo', da banda de musica
Planet Hemp

Artigo de opiniao A favor da legalizagéo das
drogas, de Luiz Eduardo Soares

Artigo de opinido Legalizagdo das drogas néo é
caminho para diminuir violéncia, de Osmar Terra

Instrumentos =
didaticos e formas
de trabalho escolar

Audigcao de cangéo seguida de discussao coletiva
com base em Questionario sobre o texto da
cangao

Leitura oral compartiihada de textos seguida de
discussao coletiva ou em grupos com base em
Questionario sobre os textos
Exposigéo oral

Tarefa de produgéo oral: debate
Tarefa de produgdo escrita:
argumentativo em um paragrafo.

comentario

Fonte: Quadro sindptico elaborado pelo autor

Vejamos, a seguir, como estes dois ingredientes do projeto de ensino

(objetos ensinados e dispositivos didaticos) ganham corpo nas praticas

didaticas representadas no relatério, bem como quais os desafios que o

ensino do texto escrito argumentativo coloca para o professor em formacéao.

3.1. O texto escrito argumentativo em uma turma de 10. ano do Ensino Médio:

desafios da produgao da opinido em sala de aula

O relatdrio intitulado Dificuldades de argumentagdo em textos de

opinido de alunos do 1°. Ano do Ensino Médio expde o processo de

implementagao de um projeto de ensino do texto escrito argumentativo junto a

alunos do 1°. Ano do Ensino Médio de uma escola da rede estadual de ensino

105




de Sao Paulo, adolescentes na faixa etaria entre 15 e 16 anos de idade, em
um percurso de 10 (dez) aulas, no segundo semestre de 2014.

Esse objeto de ensino é delimitado pela selecdo de tdpicos de
conteudo particulares, de natureza tanto tematica (o tema legalizagdo das
drogas), quanto configuracional (organizagcdo composicional da sequéncia
textual argumentativa), passando por aqueles de natureza linguistico-textual
(recursos de construgado da argumentacao). A coletanea de textos escritos em
que se baseia a abordagem do tépico tematico e dos modos de configuragéo
composicional da argumentagdo comporta uma cancdo e dois artigos de
opinidao (um com posicionamento favoravel e outro com posicionamento
contrario a legalizagao).

O projeto estrutura-se globalmente em cinco fases, cada uma das
quais comportando duas aulas. O dispositivo didatico global implementado
parte da geragao de ideias pela audi¢cdo e leitura de textos da coletanea,
buscando-se repertoriar o aluno para as tarefas de producgéo oral (debate) e
de producdo escrita (comentario argumentativo), passando pelo estudo de
recursos de construgcdo da argumentagao nos textos, por meio de exposigao
oral e discussdo coletiva com base em Questionario sobre seus elementos
tematicos, composicionais e, menos explicitamente, os recursos textuais de
construgao de posicionamento pelo autor. Esse design global do projeto
didatico parece ancorar-se no suposto de que a geracdo de ideias e a
exposigao a textos em que elas ganham corpo, pela mediagao do processo de
distribuicdo e consumo dessas ideias em sala de aula (com discussdes
coletivas ordenadas em torno do Questionario), de algum modo habilitaria o
aluno para a produgao escrita, o fim ultimo do projeto.

A audicdo de cangédo (“Queimando tudo”) marca a fase inicial do
projeto, tendo a fungdo de inserir o objeto de ensino (o texto argumentativo,
especialmente sua dimensao tematica) na cena que se busca instaurar em
sala de aula. Em outros termos, tal instrumento torna presente o objeto de
ensino em sala de aula e busca promover uma primeira aproximacao ou

sensibilizagcdo do grupo de alunos com relagdo a ele. Dada sua raridade na
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pratica de ensino de lingua portuguesa no contexto em questéo, a audigdo da

cangao gera imediata reagao dos alunos:

A reacgdo da turma foi de espanto e surpresa. Eles disseram que nao estédo
acostumados com esse tipo de atividade na escola. Muitos conheciam a
cangdo. Alguns dos que nao a conheciam, desaprovaram a letra da musica,
pois acharam que a letra incentivava o uso de drogas. Foi interessante notar
que a musica 'prendeu’ a atengéo da classe — porque foi 0 Unico momento de
completo siléncio — e que levou os alunos a um debate sobre das drogas.
[ROA_Escrita_2014, p. 13]

Ao uso desse instrumento, segue-se a tarefa de discussao oral e
coletiva sobre a cangdo ouvida, com base em um questionario. O
encadeamento desses dois instrumentos promove um engajamento inicial dos
alunos na atividade proposta. Entre as perguntas propostas no Questionario,
a que desperta particularmente discussdo na turma € a que se volta para o
sentido de um enunciado da cancao: O que vocé entende como a frase:
‘Porque o Planet Hemp ainda gosta da Mary Jane. Entao, por favor, ndo me
trate como marginal’?, o que indicia a saliéncia que adquire no processo de
compreensao dos alunos a habilidade de pressuposi¢ao, conforme registrado
pela licencianda, tornando-se na experiéncia do estagio um dado relevante
sobre um tépico de conteudo sobre argumentagdo nao previsto quando do

planejamento do projeto:

Foi interessante notar que a turma entendeu muito bem o pressuposto da
frase 'Porque o Planet Hemp ainda gosta da Mary Jane Entéo, por favor, ndo
me trate como marginal’. Talvez ela pudesse ser usada para o aprendizado da
importancia da pressuposi¢gao na argumentagao. Por uma questdo de tempo,
essa questdao nao foi abordada durante a implementagdo do projeto. Um
aluno, que geralmente nao participa muito das aulas, gostou muito da musica
e ressaltou que apenas no Brasil os usuarios de drogas sao rotulados de
marginais. [ROA_Escrita_2014, p. 14-5]

Segue-se, a partir desse inicio, um movimento de presentificagdo (em
duas etapas) de um aspecto tematico particular (artigo de opinido favoravel e
artigo de opinido contrario a legalizagdo) e, simultaneamente, o
direcionamento da atengcdo dos alunos para elementos tematicos e
composicionais do texto. Para tanto, recorre-se a leitura oral compartilhada
seguida de discussao coletiva sobre o texto, com base em Questionario. O
instrumento Questionario, que ancora a discussdao oral, € 0 recurso

transversal para a abordagem dos textos da coletanea.
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Essas trés fases focadas em atividades de recepcao dos textos da
coletdnea auxiliam, em seu conjunto, a proposicdo de uma tarefa voltada a
acao de producédo dos alunos (o debate oral), cuja realizagdo tem funcéo
similar aquela dos instrumentos implementados nas fases anteriores
(repertoriar os alunos com argumentos que pudessem subsidiar um
posicionamento favoravel ou contrario a legalizacdo das drogas), visando
sobretudo o texto escrito que produziriam na fase posterior e final do
percurso. O uso do debate oral como instrumento didatico catalisa um
conjunto amplo de reagbes dos alunos e torna inteligivel aquilo que emerge

como mais saliente para eles com relagéo ao tema proposto no projeto.

Esta etapa teve como objetivo gerar uma ampla discusséo sobre a tematica.
A turma se dividiu em dois grupos: um a favor e o outro contra a legalizagao
das drogas. Os alunos escolheram em qual grupo participariam. Essa etapa
motivou mais a classe que as duas anteriores; segundo a professora A, 'eles
gostam de falar, de discutir', ndo gostam muito de escrever. Varios alunos
falaram ao mesmo tempo durante essa etapa, por isso, uma das dificuldades
foi a de organizar o grupo. No inicio da atividade, a turma pediu que se
discutisse a questdo da maconha; entdo esta foi a droga mais debatida.
[ROA_Escrita_2014, p. 18]

A produgdo escrita de um texto argumentativo, um paragrafo
argumentativo posicionando-se a favor ou contrariamente a legalizagao das
drogas, é a tarefa final do percurso didatico trilhado. Além de instrumento
didatico, a producdo escrita adquire a fungdo sobretudo de regulagcdo da
aprendizagem. Pelo menos trés efeitos do emprego desse instrumento séo
assinalados pela licencianda em seu relatério, a saber: o primeiro refere-se a
saliéncia que adquire para varios alunos uma categoria de droga especifica, a
maconha, o que parece decorrer da saliéncia desse topico tematico na fase
anterior, do debate oral. Outro efeito € o deslize do tema da legalizacao para o
tema do uso de drogas. Um terceiro efeito € o posicionamento hegeménico
contrario a esse uso com base em dois pressupostos complementares: de

que a droga “faz mal” e de que a legalizagao incentiva o uso.

A turma se reuniu em pequenos grupos. Houve muita conversa. Neste dia,
estavam presentes 30 alunos. No final da aula, as estagiarias receberam 16
producdes escritas. O tamanho delas variou entre duas linhas e meia pagina.
A grande maioria dos textos se mostra contra a legalizagao, sendo o principal
argumento usado foi: o uso de drogas faz mal a saude e a legalizagao
incentiva o uso. [ROA_Escrita_2014, p. 19]
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Os textos produzidos sdo objeto de andlise pela licencianda em seu
relatorio. Nesse trabalho de anadlise, trés agrupamentos de textos sao
propostos: i) aqueles que teriam fugido ao tema; ii) os que oscilam entre os
posicionamentos favoravel e contrario e iii) aqueles que apresentam
argumentos nao sustentados ou fracamente ancorados em fontes explicitas.

Quanto ao primeiro agrupamento de textos, a fuga ao tema
considerada refere-se ao deslocamento do tema da legalizagdo para o tema
do uso. O dado relevante nesses textos assinalado pela licencianda é sua

ancoragem em certo sema negativo quando da abordagem do tema:

Nessas produgdes escritas, percebemos que os alunos tentam defender o ndo
uso das drogas. Entretanto, nenhum deles da uma explicagao detalhada sobre
seus efeitos no corpo humano, como podemos observar no trecho: “causam
coisas ruins”. Talvez, em algum momento, a comunidade escolar tenha de
fazer atividades que abordem essa tematica. Observamos também que, em
geral, ndo sdo usados argumentos fortes para sustentagcdo da tese sobre os
efeitos negativos das drogas. [ROA_Escrita_2014, p. 22]

O segundo agrupamento remete aqueles textos em que ha oscilagéo
dos posicionamentos pelos alunos, o que gera, em alguns casos, efeito de
contradicdo. Conforme a apreciacdo da licencianda, esse efeito pode ser

decorréncia de uma estratégia de preservagao de face por parte dos autores:

Nas produgdes acima, os alunos parecem ter dificuldade para tomar um
ponto de vista, talvez porque ele ainda esteja em processo de
desenvolvimento. Trabalhamos também com outra hipétese: talvez os alunos
nao se sentiram a vontade para dizer sua opinido no contexto escolar. A
maioria se mostrou contra a legalizagdo no debate e nas produgdes escritas.
Entretanto, vemos alguns hesitarem nos textos e também no debate. Talvez
os alunos nado se sintam sujeitos e acabaram adotando o mesmo
posicionamento da professora A por medo ou por acharem que sua opiniao
nao é valida no contexto da escola. [ROA_Escrita_2014, p. 24-5]

Por fim, o terceiro agrupamento comporta aqueles textos em que ha
explicitagdo de um posicionamento, embora desprovido de ancoragem em
fontes para além de uma percepcao pessoal da questdo polémica. Conforme
a licencianda, nesse caso, os alunos tomam como ponto de referéncia para a
explicitagado de seu posicionamento (contrario ao uso de drogas) uma verdade

ou premissa considerada dada, universal:

Em geral, esse grupo de alunos tentou usar sua opinido como verdade
universal sem justifica-la. Outro aspecto identificado € a auséncia de uma
descrigdo detalhada sobre os efeitos das drogas no corpo humano.
[ROA_Escrita_2014, p. 26]
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Os registros do relatério de estagio expostos ilustram os desafios de
colocar em agao o projeto didatico de um objeto de ensino tradicional na
histéria da disciplina lingua portuguesa — o texto escrito argumentativo. As
diferentes nomeacgdes que esse objeto vai adquirindo nessa histéria (Redacao
escolar; Dissertagdo: expositiva e argumentativa; Redagdao do ENEM; Artigo
de Opinido; Texto argumentativo/de opinido etc.) € um dado nao desprezivel
da nao-obviedade de seu estatuto nas praticas de ensino.

Um desafio desse processo de implementagdo, nao explicitado no
relatério embora pertinente para a apreciagao dos rumos que o projeto tomou,
relaciona-se a relevancia do principio da transversalidade das tarefas de
producao textual no percurso de implementacdo de projetos didaticos em
torno da pratica de producdo textual escrita, em duas diregdes
complementares:

i. retrospectivamente, a pratica de producgado textual continua e processual
operaria como dispositivo de recepcado das coletaneas de textos auxiliando,
nessa direcdo, o processo de compreensao/apreciacao dos temas;

ii. prospectivamente, a pratica de producdo textual continua e processual
ensejaria um horizonte de possibilidades para a planificacdo e a formulagao
de outros textos, textos a cada vez mais incrementados ao longo do percurso
didatico e ao fim dele.

Nesse desafio — relativo ao estilo de mediacao didatica —, o que esta
em jogo é a centralidade da produgédo do aluno no percurso didatico, néo
apenas como elemento de diagndstico (o0 que € sempre pertinente) nem como
pretexto para a construgdo de meta-discurso sobre o objeto de estudo, mas
como o motor constante e continuo do processo. Em outros termos, o que se
busca € promover o acesso dos jovens a uma multiplicidade significativa de
textos e praticas de producido escrita em relagdo complexa com outros
sistemas semiéticos (outras linguagens), suportes (v. JORDAO; NONATO,
2018) e praticas de produgao multimodais, como ocorre no caso da producao
semidtica em ambiente digital (ROJO, 2017).
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Complementarmente, outro desafio — ndao menos relevante e talvez
mesmo radial no ensino da producao escrita — € aquele relativo a natureza
dos repertdrios culturais ou das “cole¢des de ideias” que circulam em sala de
aula, cuja abordagem nao é ébvia dado o lugar que assumem historicamente
nas praticas e nos discursos sedimentados no campo escolar. O tema do uso
e legalizagao de drogas integra esses repertorios. A mediagédo do processo de
construcao de opinido com relagdo a tais temas pelos jovens coloca o
professor em formagado em face de representagdes atravessadas por nacos

de discursos de fonte diversa. Nos termos da graduanda:

A consideragdo das praticas escritas nos levou a refletir sobre diversas
motivagbes que geraram as dificuldades de producao de texto de opinido.
Observamos que a maioria dos alunos redigiu contra a legalizagao, fazendo
uma forte aproximagao entre esse tema e o0 uso das drogas; talvez tenha
faltado uma explicagdo sobre a diferenga entre legalizagdo e utilizagao
dessas substancias. A questao dos efeitos das drogas também poderia ter
sido mais discutida. Observamos também nos textos que houve uma
dificuldade de se pensar coletivamente, pois muitos consideraram sua
opinido — ou talvez, a opinido da escola - como verdade universal; o projeto
poderia ter desenvolvido mais esse aspecto. A maioria foi contra a
legalizagédo, talvez os alunos tenham adotado o posicionamento da
professora A — e talvez o posicionamento da escola enquanto instituicdo — e
nao tenham se sentido a vontade para dizer e defender sua real opiniao;
podem ter achado que seu ponto de vista ndo € valido no contexto escolar,
isto €, ndo se consideraram sujeitos nesse contexto. [ROA_Escrita_2014, p.
27]

E a propdsito desse problema das colecdes de saberes escolares —
particularmente dos temas e das coletaneas de textos — para os quais se volta
a pratica de producdo escrita na aula de lingua portuguesa que proponho

algumas consideracgdes, a titulo de conclusao deste estudo, a seguir.

Consideracoes finais: a produgao escrita entre repertérios culturais, saberes

escolares e direitos educacionais

Quando retorna no percurso mais recente de elaboragéo curricular do
ensino de lingua portuguesa, a produgao escrita constitui seu estatuto pela
combinagao ou mixagem de saberes e instrumentos de ensino tecidos em

praticas escolares no solo de uma tradicdo centenaria, na concorréncia de
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modelos de ensino e concepgdes de linguagem e, principalmente, sob a
perspectiva de finalidades ideolégicas em que se ancora o papel da escola e
da linguagem no percurso de formacao das geragcdes de criangas e jovens,
em diferentes conjunturas histéricas, sociais, culturais e politicas.

Entre as multiplas dimensdes desse estatuto historicamente construido,
o0 problema da natureza dos repertérios culturais gerados e tornados
pertinentes para a produgao escrita na aula de lingua portuguesa € um tépico
de discussao de relevancia capital na reflexdo sobre o conjunto de desafios
atuais colocados para o futuro professor. Em que estaria a particularidade do
tratamento da producgédo escrita na conjuntura intelectual e politica em que
adquire visibilidade oficial (nos curriculos, programas e materiais didaticos) o
modelo interacionista e a vocagdao emancipatéria do ensino de lingua
portuguesa, a partir principalmente dos anos 19807 Em que se difere do
tratamento a ela dispensado pelo modelo classico, distantes que nos
encontramos da arte de escrever ou das técnicas de redagao ou composi¢cao
praticadas na histéria do ensino de lingua portuguesa?

A esse propoésito, consideremos os diferentes temas para a produgao
escrita do texto argumentativo de que nos ocupamos: A caridade, no Livro de
Composicao, e Legalizagdo das drogas, no projeto de ensino descrito no
relatorio de estagio. As condigcbes de emergéncia desse ultimo no percurso
didatico representado pela graduanda em seu relatério ndo sédo um dado
lateral considerando que, entre outros aspectos, € exatamente a natureza dos
repertorios culturais que estda em jogo em uma concepcéao de linguagem como
acao e de ensino como incorporacdo de repertorios socio-culturalmente
condicionados, na esteira da frente de forca que se vem construindo, como
mencionado, desde os anos 1980, como alternativa ao modelo tradicional de
ensino de lingua portuguesa na escola brasileira. E ao processo de
redefinicdo curricular do ensino de lingua portuguesa desencadeado ha
quarenta anos que se pode remeter — em documentos oficiais, projetos
curriculares, materiais didaticos, programas de formagao docente — a profusao
de temas historicamente invisibilizados ou considerados marginais na escola,

nas coletineas de textos que frequentam as salas de aula da escola brasileira
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desde sempre, como é o caso de temas relativos a cultura afro-brasileira, as
culturas infantis e juvenis, as questdes de género e etnia, a inclusdo e a
educacao especial, a cultura e literatura oral, a literatura marginal, a poesia
feminina, a diversidade linguistica etc.

Abordar esse problema da natureza dos repertérios culturais (entre os
quais, os temas) convertidos em saberes escolares nas praticas didaticas
exige considerar a logica sob a qual a razdo ou forma escolar constitui-se no
processo de sua génese e consolidagdo na modernidade. Por um lado, do
ponto de vista da génese dessa forma social, € o capital cultural, o
conhecimento — seus modos de des-contextualizacdo, de selegcao, de
circulagcao e de recontextualizacado nas praticas escolares — um dos elementos
fundantes da invencdo da escola e da possibilidade de sua reproducéo
histdrica, processo que se constréi sob o signo da contradigdo fundante entre
promover 0 acesso de todos ao capital cultural considerado legitimo para a
formagdo das novas geragdes e, a0 mesmo tempo, promover distingdo nos
percursos de apropriagdo desse capital pelos sujeitos (progressao curricular,
progressdo das aprendizagens, progressdo de niveis de escolarizagdo)®. Os
limites dessa contradicdo aparecem problematizados nos estudos sobre as
culturas escolares e os modos com que nelas se reconstituem as finalidades
ideoldgicas e os programas politicos que embasam historicamente a escola.

Por outro lado e complementarmente, do ponto de vista da expansao,
da consolidagao e das reconfiguragdes da forma escolar como agéncia central
de letramento nas sociedades industriais modernas, o problema da natureza

dos repertérios culturais tornados saberes escolares permite discutir o

% Schneuwly; Hofstetter (2017) qualificam essa contradigdo quando de sua discussao sobre o
conceito “sedutor” de forma escolar. Com base na tradigao da teoria histérico-cultural, os
autores assinalam a centralidade do problema do conhecimento para a compreensédo dos
processos de aprendizagem e desenvolvimento. Em seus termos, “(...) ‘A construgdo de
objetos de ensino e objetos ensinados parece estar, com efeito, no centro da questdo
sociocultural’. Esses objetos refletem, em seu cerne, a contradigdo constitutiva da forma
escolar no sentido moderno em que ela se constitui no século XIX e que ainda hoje determina
profundamente todo trabalho em seu interior: ‘acesso a uma cultura considerada comum,
porventura universal, e, ao mesmo tempo, transmisséao de conteldos que assegurem a ordem
e a diferencga. [...] A escola assume essa tarefa contraditéria com o material do passado que
ela transforma em fungéo da evolugéo social: os proprios meios que promovem 0 acesso sao
também sempre parcialmente aqueles da diferenciagdo e da exclusao’ (Schneuwly, 2007, p.
20).” (SCHNEUWLY; HOFSTETTER, 2017, p. 164).
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pressuposto da educacdo como direito. Nesse caso, estariamos em face da
emergéncia, especialmente a partir do final do século XX e inicio do novo
milénio, daquilo que Boto (2005; 2006) qualifica como “terceira geragdo de

» 37

direitos publicos em educacao” °', a saber:

(...) o direito de ter alterado o conteudo das matérias
ensinadas e aprendidas. Ou seja, a preocupagado com a
diversidade, com a plurali- dade das culturas, com os
direitos difusos do ambiente e das minorias (dentre as
quais as criangas) podera fazer com que seja
desconstruido o modelo dos espagos, dos tempos e dos
saberes curriculares. Tal iniciativa requerera uma
modificacdo mais ampla de algumas interpretagdes de
mundo, de sociedade e de Estado que passavam pela
escola... Trata-se agora de enfrentar, ndo apenas o
método, mas o préprio conteudo da agao pedagdgica
desenvolvida pelos sistemas de ensino. (BOTO, 2006, p.
600)

Ora, quando se busca tratar da pratica escolar é, entre outros
aspectos, fundamentalmente com processos de acumulacdo, apropriacdo ou
geragao de repertérios culturais aquilo com que estamos lidando. No caso da
discussao proposta neste estudo, esse pressuposto da centralidade do saber
€ imprescindivel para o exercicio de contraste do estatuto curricular da
producao escrita no modelo classico e no modelo interacionista de ensino de
lingua portuguesa, conforme caracterizados. Estariamos, assim, em meio a
uma disputa histérica entre duas frentes de forca: por um lado, uma
concepgao imanentista de linguagem e uma concepg¢ao de ensino como
transmissao de repertorios culturais tomados como blocos monoliticos e, por
outro lado, uma concepgéao interacionista de linguagem e uma concepgao de
ensino como mediacdo do processo de incorporacdo ativa de multiplos
repertorios culturais. Por hipotese, € o jogo complexo entre essas duas frentes

de forca que se reconstitui ou se recontextualiza, historicamente, nas praticas

" A autora postula a distingdo histérica de trés sucessivas geragdes de direitos publicos em
educacédo na modernidade ocidental: a primeira geragdo de direitos publicos constitui-se em
“direito subjetivo de ir a escola; de ter acesso a escolarizagao”, a partir do final do século
XVIII; a segunda geragao constitui-se em “direito ao respeito, por um ensino atraente, que

colocasse o aluno e o aprendizado como protagonistas do ‘acontecer escolar”, a partir do
final do século XIX (BOTO, 20086, p. 600).
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de ensino de lingua portuguesa e, mais particularmente, nas praticas de
ensino da producgao escrita.

Nessa direg¢ao, do ponto de vista particularmente dos temas tornados
pertinentes para a pratica de produgao escrita, o desafio (teérico e aplicado) a
ser encarado pela pesquisa cientifica atualmente seria fundamentalmente
aquele de problematizacdo do projeto politico em que se fundam essas duas
frentes de forga. Nao nos esquegamos de que se trata de projeto politico
porque supde fundamentalmente processos de produgdo do sujeito-aluno-
autor, processo de subjetivagao de sujeitos, portanto.

Esse é o dado central na tarefa de problematizar os discursos
institucionais que, no Brasil destes nossos dias, buscam colocar em xeque
aquilo que estda mesmo entre as finalidades mais tradicionais da escola, talvez
a central — a geracgao, a distribuicdo e o consumo de capital simbdlico —, por
meio de um conjunto de expedientes enunciativos institucionais, como, por
exemplo, aqueles de colocagdo sob suspeicao do conhecimento cientifico
historicamente construido pela humanidade, de confiscacdo da palavra
divergente, de diluicdo da historicidade das referéncias culturais e de profuséo
eletrbnica de simulacros (fakenews) dessas referéncias por robés e por
humanos-robés... Na base desses e de outros expedientes encontra-se talvez
aquilo que Safatle (2016) menciona, quando de sua analise da conjuntura
politica brasileira nos dias atuais, como “a arte de desaparecer”’. Para o
filésofo,

(...) Nada disso pode ser compreendido sem levar em
conta o tipo de violéncia que caracteriza o Brasil. Pois o
Brasil ¢, acima de tudo, uma forma de violéncia. Na
verdade, uma violéncia baseada no desaparecimento.
AqQui, ndo sao apenas 0s corpos que desaparecem sem
deixar marcas — corpos vitimas de genocidios e de
uma gestdo social da brutalidade. S&o as classes
vulneraveis que desaparecem sendo expulsas do
espago publico de visibilidade. (...) O debate n&o é
sobre ‘valores’. Ele ¢é sobre praticas de
desaparecimento. Mas essa violéncia da desaparigao é
ainda mais profunda. Ela tem como seu espaco natural
a histéria. (SAFATLE, 2019)
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O projeto politico que fundamenta a possiblidade de circulagado — ou de
sua contra-face, a desaparigdo, a interdicdo ou denegacao — de repertdrios
culturais na escola é igualmente dado central para se pensar sobre o lugar do
trabalho docente na mediagao didatica dos processos de recepgao-producao-
edicao-distribuicido desses repertérios na escola, o que supde a disputa em
torno das préprias condicdes de possibilidade de atribuicdo de sentido, pela
producao escrita (mas também pelas praticas de producédo oral, de leitura e
de andlise gramatical), as relagbes sociais que se reconstituem no espaco
escolar. Nessa mediacdo, o desafio central do trabalho do professor estaria
na possibilidade de instanciagcdo da acao de linguagem do aluno como o
ponto radial dos percursos didaticos propostos em sala de aula, conforme
uma concepcao de ensino como incorporagao de repertorios suscetiveis de
promover a insergao protagonista e politicamente empoderada do aluno em
multiplas praticas sociais. Uma espécie de contraponto politico a arte de
dasaparecer®.

A meu ver, a qualificacdo desse desafio esta entre os principais tépicos
de discussdo na concepgao e implementacdo de projetos e politicas de

formagao académica inicial do futuro professor de lingua portuguesa.

*® Em uma perspectiva freiriana, esse desafio implicaria a agdo emancipatdria de redirecionar
o olhar para a atividade intelectual do sujeito, sua curiosidade epistemolégica, no quadro de
uma pedagogia da liberdade ou da educagdo como pratica de liberdade (FREIRE, 1967;
2014).
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LICAO SUPLEMENTAR

A disciplina Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa na formacéao
docente: elementos de sintese e incursdo em um corpus de manuais

pedagogicos

0. Introducéao

Proponho, neste texto, levantar elementos para a compreensao do
estatuto da Metodologia de Ensino, Didatica ou Pratica de Lingua Portuguesa
(doravante, Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa®) como disciplina
ou componente curricular integrante da formacéo académica do professor
(para o ensino) de lingua portuguesa. Para tanto, recorro a descrigdo de um
corpus de cinco manuais pedagdgicos particularmente voltados para a
Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa publicados em um intervalo de
quinze anos, entre 1949 e 1964, buscando situa-los conforme modelos de
formagdo docente salientes na conjuntura social e histérica em que eles
emergem como artefato material de uma cultura escolar em processo de
progressiva consolidacdo na sociedade brasileira, ja na primeira metade do
século passado.

Do ponto de vista metodoldgico, a selegdo do corpus decorre de
pesquisa documental, e sua abordagem implica analise textual focada sobre a
configuracdo de determinados topicos tematicos na materialidade dos
manuais pedagogicos. A descricdo e analise dessa configuragéo tematica,
sob uma perspectiva histérica e com base na contribuicido de aportes tedricos
dos estudos em educacgao e dos estudos da linguagem (estudos em historia
das disciplinas escolares e das ideias linguisticas e pedagdgicas, em

epistemologia e didatica das disciplinas escolares e em linguistica aplicada),

% Opto por nomear o objeto de discussao deste estudo pela denominagdo Metodologia de
Ensino de Lingua Portuguesa, por ser a que ela recebe em minha experiéncia profissional
como formador de professores na Universidade. Ao me referir ao conjunto das disciplinas de
formagdo académica voltadas a formacdo didatico-pedagdgica nas diferentes areas de
conhecimento (as chamadas Didaticas Especificas ou Especiais), opto por nomea-las sob a
expressao didaticas disciplinares, conforme propde Schneuwly (2014).
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entre outros, permitem flagrar alguns aspectos dos processos de
institucionalizagado ou disciplinarizagdo da Metodologia de Ensino de Lingua
Portuguesa como componente curricular da formagéao do professor de lingua
portuguesa; em outros termos, os modos com que ela se institui em disciplina
de formacao profissional.

Com esse propdsito, este estudo reencontra um conjunto de outros que
buscam caracterizar o estatuto das didaticas disciplinares (na interface com
outras disciplinas curriculares) na formagao docente, em diferentes campos
do conhecimento académico e conforme a consideragao de procedimentos e
corpora de pesquisa diversos. Consideremos, a titulo de breve exemplo,
alguns desses estudos.

Na area de ensino de matematica, Oliveira; Fiorentini (2018) propdem
qualificar o estatuto da “didatica especial de matematica” na formacao inicial
do professor pela analise das percepgdes de um conjunto de dez professores
de universidades publicas do estado do Rio de Janeiro e da cidade de
Campinas consolidadas em entrevistas semiestruturadas, buscando

(...) interpretar, analisar e compreender a natureza do
conhecimento que tem sido privilegiado nessas
disciplinas [didatica especial de matematica ou
disciplinas equivalentes], bem como sua importancia,
pertinéncia e relagdo com a pratica de ensinar e
aprender matematica nas escolas. (OLIVEIRA;
FIORENTINI, 2018, p. 3)

No pano de fundo da discussao proposta pelos autores encontra-se o
problema das relacdes entre formacao tedrica e formacao pratica, sendo o
argumento hegeménico aquele que aponta a cisao desse duplo componente
na formacao docente. Com base nesse suposto, os autores assinalam serem

(...) de extrema relevancia para o debate educacional,
no campo da formagédo de professores de matematica,
os estudos e pesquisas que tomam como foco de
investigagdo, na formacao inicial, a relagdo entre os
conhecimentos privilegiados pelas disciplinas de didatica
especial (ou equivalentes) durante o curso de
licenciatura e aqueles requeridos e mobilizados na
pratica de ensinar e aprender matematica. (OLIVEIRA;
FIORENTINI, 2018, p. 4)
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Ainda na area de ensino de Matematica, o estudo de Bertani (2013)
reconstitui o conjunto de saberes abrigados sob o rétulo da disciplina Didatica
Especial da Matematica, com base em registros escritos feitos por
professores dessa disciplina nas chamadas Cadernetas (espécie de diarios de
classe nas quais o professor formador registra os conteudos abordados e as
atividades desenvolvidas a cada aula) do Curso de Didatica Especial da
Matematica da Faculdade de Filosofia da Universidade da Bahia, entre 1946 e
1966. Por codificarem a percepcdo mais proxima daquilo que se poderia ter
dado efetivamente na sala de aula, as Cadernetas sao fonte de pesquisa
bastante relevante sob uma perspectiva histérica, uma vez que materializam
as acgdes dos professores formadores e suas percepcoes, por hipotese, quase
no calor das proprias praticas de formacao.

Emprestadas ao Arquivo de Memodria do Curso de Historia — Campus
Universitario de Sao Lazaro (UFBa) —, as Cadernetas permitem, assim, captar
o conjunto de saberes implicados na formagao do professor de Matematica,
incluidos aqueles relativos a natureza do conhecimento matematico a ser
ensinado nas escolas e, de maneira proeminente, aos métodos e técnicas de
ensino. Tais Cadernetas indicam, ainda, as atividades implementadas junto
aos alunos em formacgao, entre as quais, os seminarios e a atividade de
discussdo em torno das praticas de estagio realizadas (“critica e comentario
dos alunos do Ginasio de Aplicagao”). Conforme formulado por Bertani (2013),

Em 1950, além dos conteudos estipulados no programa
da disciplina, Aristides Gomes registrou, no dia 23 de
outubro: a “parte pratica — Seminarios Semanais:
discussdao e andlise de problemas especiais
relacionados com o programa tedérico e com a
observagao e pratica do ensino da matematica.

(...) Ha dezessete registros sobre o “comentario e
critica dos alunos do Ginasio de Aplicagdo”. Desta
forma, segundo Martha Dantas, os saberes eram
modelados e voltados para a solugdo de situagdes de
sala de aula. (BERTANI, 2013, p. 4; 6)

Na area de ensino de histéria, Schmidt (2011) traca o percurso
historico de construcido da didatica da histéria no periodo compreendido entre

1935 e 1952, no Brasil, evidenciando o diagnédstico de certo aplicacionismo na
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conformagao da disciplina académica, ou seja, de certa acepgado segundo a
qual a disciplina reduz-se a sua dimensdo unicamente técnica ou pratica,
estando desprovida de qualquer dimensao epistemoldgica. Nos termos da
autora,

(...) No Brasil, a concepgéo de que estas disciplinas tém
um carater eminentemente “pratico”, com base numa
aplicagdo de técnicas e métodos de ensino aos
conteudos  especificos da Historia, ainda ¢é
predominante, dando origem, inclusive, a criagao de
disciplinas como Didatica da Historia do Brasil, Didatica
de Histdéria Medieval, Didatica da Histéria da América,
sugeridas em recentes reformas curriculares dos cursos
de Historia. (SCHMIDT, 2011, p. 128)

O estatuto movente da disciplina em seu processo de constituicdo
historica materializa-se, entre outros aspectos, na variedade de
denominagdes que, a exemplo do que mencionam Oliveira; Fiorentini (2018)
para o ensino de matematica, buscam nomea-la:

(...) Historicamente, no Brasil, essa disciplina tem
aparecido com varias denominagdes, tais como Didatica
da Histéria, Metodologia do Ensino de Historia e Pratica
de Ensino de Historia, nos cursos de licenciatura
destinados a formagdo do professor de Historia.
Também recebeu o nome de Didatica dos Estudos
Sociais (incluindo Geografia e Histéria), quando se
destinava a formacgao de professores das séries iniciais
(1a. a 4a. série). (SCHMIDT, 2011, p. 129)

Na area do ensino de lingua portuguesa, por sua vez, o conjunto de
estudos compilados em Souza; Barzotto; Sampaio (2010) ilustra um
investimento de pesquisa voltado para a qualificagdo da disciplina
Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa com base na analise de
ementas e programas a ela atinentes no curriculo da formagao do professor
de lingua portuguesa de diferentes instituicbes de ensino superior brasileiras.

Tendo em vista o propodsito deste estudo em levantar elementos de
qualificacdo do estatuto da Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa
como componente curricular da formagao docente, ou seja, dos processos de
institucionalizagdo que a instituem (em conjunto com as demais didaticas

disciplinares) em disciplina dessa formagao, vejamos, a seguir, como tais
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processos configuram-se na histéria da formag¢ao docente no Brasil, segundo
0s panoramas histéricos formulados especialmente em Tanuri (2000) e
Saviani (2009).

1. Aspectos da historia da formacdo docente no Brasil e processos de

institucionalizacdo das didaticas disciplinares

Sob uma perspectiva histérica ampla, a génese da formagao do
professor (para o ensino) de lingua portuguesa®® e das demais disciplinas
escolares encontra seu berco, por um lado, em um concerto de discursos
institucionais produzidos ja na segunda metade do século XIX, no Brasil, em
torno da vontade (liberal, moderna) de instru¢do publica que supde a
necessidade de expansao do acesso a escolarizagdo em nivel primario para a
populacdo e, corolario direto, impde a necessidade de formacdo de
profissionais aptos a desempenhar o oficio de ensinar, mais especificamente,
de alfabetizar (TANURI, 2000, p. 62, 66; SAVIANI, 2009). Assim, segundo
Saviani,

(...) a partir do século XIX, a necessidade de
universalizar a instrugdo elementar conduziu a
organizagao dos sistemas nacionais de ensino. Estes,
concebidos como um conjunto amplo constituido por
grande numero de escolas organizadas segundo um
mesmo padrao, viram-se diante do problema de formar
professores — também em grande escala — para atuar
nas escolas. E o caminho encontrado para equacionar
essa questao foi a criacdo de Escolas Normais, de nivel
meédio, para formar professores primarios atribuindo-se
ao nivel superior a tarefa de formar os professores
secundarios. (SAVIANI, 2009, p. 148)

* Essa talvez seja a formulagdo mais adequada para caracterizar o publico-alvo dos manuais
pedagdgicos de que se ocupa este estudo: sdo voltados precipuamente para a formagao de
professores dos anos iniciais de escolarizagdo nas Escolas Normais, Institutos de Educagéao
ou Escolas de Ensino de Segundo Grau, embora também tenham tido sido objeto de
circulagao, por hipétese, nos Cursos de Pedagogia e de Letras nas Faculdades que nasciam
e passavam a formar bachareis e licenciados em nivel superior, no Brasil, conforme tratado
logo adiante, nesta segao.
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Por outro lado e complementarmente, a consolidagao da escola ou da
forma escolar (LAHIRE, 2008) entre ndés (como ocorre com a cultura escolar
moderna ocidental), ao implicar o progressivo fendmeno de especializagéo de
saberes e sua ordenagao em disciplinas escolares (0 que supde, entre outros
elementos, a escriturizacdo desses saberes, sua discretizagdo conforme uma
programabilidade determinada e o desenvolvimento de um aparelho
docimoldgico de controle e regulacdo da aprendizagem), passa a exigir néo
apenas mais capacitacao de profissionais como também formacao a cada vez
mais especializada®'.

Em sua sintese de aspectos historicos e tedricos do problema da
formagdo docente no Brasil, Saviani (2009) propde tracgar, pelo exame da
‘questdo pedagdgica em articulagdo com as transformagdes que se
processaram na sociedade brasileira ao longo dos ultimos dois séculos”
(SAVIANI, 2009, p. 143), o percurso de constituicdo dessa formacao,
distinguindo seis periodos, a saber:

1. Ensaios intermitentes de formacao de professores
(1827-1890). Esse periodo se inicia com o dispositivo da
Lei das Escolas de Primeiras Letras, que obrigava os
professores a se instruir no método do ensino mutuo, as
proprias expensas; estende-se até 1890, quando
prevalece o modelo das Escolas Normais.

2. Estabelecimento e expansdo do padrdo das
Escolas Normais (1890-1932), cujo marco inicial é a
reforma paulista da Escola Normal tendo como anexo a
escola-modelo.

3. Organizagado dos Institutos de Educagéo (1932-
1939), cujos marcos séo as reformas de Anisio Teixeira
no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de Azevedo
em Sao Paulo, em 1933.

4, Organizagédo e implantagdo dos Cursos de
Pedagogia e de Licenciatura e consolidagdo do modelo
das Escolas Normais (1939-1971).

5. Substituigdo da Escola Normal pela Habilitagao
Especifica de Magistério (1971-1996).
6. Advento dos Institutos Superiores de Educacgéo,

Escolas Normais Superiores € o novo perfil do Curso de
Pedagogia (1996-2006). (SAVIANI, 2009, p. 143-4)

1 Ao qualificar o processo de institucionalizagdo das didaticas disciplinares no contexto suigo,
Schneuwly (2014) retoma esse suposto assinalando que a forma escolar é desde sempre
uma forma disciplinar, o que faz com que as didaticas a elas constitutivamente ligadas
nasgam “primeiramente e antes de tudo como pratica e como teoria normativa”
(SCHNEUWLY, 2014, p. 18).
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A hegemonia do modelo** das Escolas Normais como agéncia de
formacdo de professores a partir do final do século XIX e seu
redimensionamento ao longo das quatro primeiras décadas do século
passado, quando com elas entram em concorréncia as Faculdades como
agéncias em que se passam a ofertar os primeiros cursos superiores de
Pedagogia e de Licenciatura (a partir de meados dos anos 1930), consistem,
entre outros aspectos, em um processo crescente de explicitagdo do objeto da
formacao docente.

Assim, em um primeiro momento, esse objeto define-se por sua
centracdo nos conteudos escolares, estando a arte de ensinar condicionada
ao dominio do repertério de saberes codificados nas disciplinas escolares
(lingua, matematica, geografia, ciéncias etc.), elas proprias em processo de
franca gestacao e consolidagao. Para Tanuri (2000), esse tragco de “um ensino
apoucado, estreitamente limitado em conteudo ao plano de estudos das
escolas primarias” marca “o inicio do desenvolvimento das escolas normais
em outros paises e estava presente na organizagdo imprimida as primeiras

instituicdes congéneres aqui instaladas.” (TANURI, 2000, p. 64)*.

*2 Modelo, considerado, aqui, conforme a formulagao de Carvalho (2013), para quem, “(...)
falar em modelos [pedagoégicos] € falar de objetos culturais que séo produtos de praticas
sociais determinadas e que, na sua materialidade, sdo dispositivos de modelizagdo de
praticas. Por sua vez, tratar da materialidade de um objeto cultural é atentar para as marcas
de produgdo e circulagdo desse objeto; €& considerar os usos prescritos nele como
dispositivos de produgao de sentido.” (CARVALHO, 2013, p. 131).

43 Schneuwly (2014) assinala fendbmeno similar de centragdo nos conteudos escolares como
objeto e dispositivo de formagédo na histéria da formagao universitaria para o ensino
secundario (e da constituicido das didaticas disciplinares no campo das ciéncias da
educacgéo), no contexto sui¢o. Para o autor, entre as motivagdes desse fenbmeno estariam os
limites institucionais fracamente definidos entre as praticas de ensino na escola secundaria e
a formagado universitaria, em fungdo fundamentalmente do processo incipiente de
institucionalizagao dessa ultima, o que é indiciado, por um lado, pelo forte transito de
professores entre as duas agéncias (escola e universidade) e, por outro lado e
complementarmente, pela familiaridade com que a formagao universitaria se relaciona com as
formas de trabalho escolar. Esse suposto de familiaridade, de compartilhamento de praticas
identificadas como conhecidas, teria relegado a um plano fracamente necessario a
preocupagdao com a dimensao didatica do trabalho docente, no que respeita aos modi
operandi do ensino, as estratégias e instrumentos didaticos e as formas do trabalho escolar.
Assim, considerada familiar, essa dimensao didatica acaba por se diluir na prevaléncia dos
conteudos como objeto da formagéo docente e, nessa diregao, desses conteudos como trago
distintivo do estatuto que as didaticas disciplinares vao adquirindo no &mbito dessa formacgao.
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A essa acepcao do objeto da formacgdo agrega-se, no contexto de
estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas Normais ou de
uniformizagdo do ensino normal, a énfase sobre a “preparacédo pedagdgico-
didatica” ou técnico-profissional (preparo do formando nos “exercicios
praticos”) como condicdo sine qua non de uma formacgao satisfatéria do
professor. Tanuri (2000) assinala o lugar dos principios e fundamentos do
movimento escolanovista nessa conjuntura, a partir dos anos 1920 e ao longo
dos anos 1930. Esse progressivo prestigio da dimensao técnico-profissional
afeta o curriculo da formagado nas Escolas Normais, configurando-se, em
algumas reformas, segundo a autora, como ampliagdo e diversificacdo da
oferta de disciplinas de formacéo profissional, “além da pedagogia, da
psicologia e da didatica” (...) a histéria da educacgao, a sociologia, a biologia e
higiene, o desenho e os trabalhos manuais.” (TANURI, 2000, p. 70-1).

Considerando o propodsto deste estudo, um dado historico a se
considerar reside nas relagdes de reciprocidade constitutiva entre o processo
crescente de institucionalizacdo da formacgao docente e aquele de génese das
didaticas disciplinares. A esse respeito, € elucidativa a mencao feita pela
autora da reforma realizada em 1923 no estado do Parana por Lysimaco
Ferreira da Costa cuja preocupagéao

(...) com a formacgao técnico-profissional fica evidente
na diferenciagdo da disciplina Metodologia de Ensino,
que se distribui pelas varias especialidades:
metodologia da leitura e da escrita, do vernaculo, da
aritmética, do ensino intuitivo, das ciéncias naturais, do
desenho, da geografia, da musica, dos exercicios
fisicos, dos trabalhos manuais (...). (TANURI, 2000, p.
70)

O fendmeno de estabelecimento e expansado do modelo das Escolas

4

Normais ** & porta de entrada para o periodo histérico marcado pela

“Organizacao e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e

“A caracterizagdo histérica desse fendmeno aparece desenvolvida em Araujo; Freitas;
Lopes (2008), compilagdo de estudos voltados a reconstituicdo histérica dos processos de
génese e institucionalizagdo das Escolas Normais em diferentes Estados (“‘unidades
provinciais/federativas”) brasileiros, entre o império e a republica (1835-1960). A coleténea
decorre de um investimento envolvendo pesquisadores e grupos de pesquisa de diferentes
instituicbes brasileiras e apresenta um “inventario” bastante robusto sobre as Escolas
Normais.
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consolidagdo do modelo das Escolas Normais (1939-1971)” (SAVIANI, 2009,
p. 144), momento crucial para a delimitagdo de um espagco formalmente
inédito das didaticas disciplinares como componente curricular da formacgao
do professor em nivel superior e, nessa dire¢ao, para o reposicionamento do
objeto da formagdo docente. O lugar que elas ocupam, do ponto de vista
institucional, € aquele largamente conhecido como esquema 3 + 1, ou seja,
elas sucedem a formagao bacharelesca, mais duradoura, alocando-se, como
parcela suplementar, no fim do percurso formativo. Conforme menciona
Tanuri (2000),

(...) em 1939 surgia o curso de Pedagogia, inicialmente
criado na Faculdade Nacional de Filosofia da
Universidade do Brasil (Decreto 1.190, de 4/4/1939),
visando a dupla funcao de formar bacharéis, para atuar
como técnicos de educacéo, e licenciados, destinados
a docéncia nos cursos normais. Iniciava-se um
esquema de licenciatura que passou a ser conhecido
como “3 + 17, ou seja, trés anos dedicados as
disciplinas de conteudo — no caso da Pedagogia, os
proprios “fundamentos da educagao” — e um ano do
curso de Didatica, para a formacéo do licenciado (...).
(TANURI, 2000, p. 74)

Esse esquema, nascido entre os anos 1930 e 1940, perdura como
parametro de organizagdo do curriculo da formagdo do professor, com
multiplas e diferentes nuancas, até os dias atuais nas universidades
brasileiras. Ocupando esse lugar no percurso de formagéo profissional, as
didaticas disciplinares integram a formacgéao pedagogica desde sempre sob a
l6gica dualista — uma “solugao dualista”, nos termos de Saviani (2009) — que
distingue formacao tedrica e formacao pedagdgica ou, em outros termos,
campo disciplinar e campo profissional. Nessa divisdo do trabalho de
formagado do professor, a formacado pedagdgica e as didaticas disciplinares
que a integram ja nascem, pode-se dizer, como elemento acessorio. Nos
termos Saviani:

A questdo pedagdgica, de inicio ausente, vai
penetrando lentamente até ocupar posi¢cdo central nos
ensaios de reformas da década de 1930. Mas néo
encontrou, até hoje, um encaminhamento satisfatorio.
Ao fim e ao cabo, o que se revela permanente no
decorrer dos seis periodos analisados € a precariedade
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das politicas formativas, cujas sucessivas mudancgas
nao lograram estabelecer um padrdao minimamente
consistente de preparagao docente para fazer face aos
problemas enfrentados pela educagdo escolar em
nosso pais. (SAVIANI, 2009, p. 148)

O autor postula ser sob essa logica dualista que se consituem
historicamente os dois modelos de formacédo de professores, a saber: a)
modelo dos conteudos culturais-cognitivos — “para o qual a formacgao de
professores propriamente dita se esgota na cultura geral e no dominio
especifico dos conteudos da area de conhecimento correspondente a
disciplina que o professor ira lecionar’ (SAVIANI, 2009, p. 149) — e o0 modelo
pedagogico-didatico — “a formagdo de professores s6 se completa com o
efetivo preparo pedagodgico-didatico” (SAVIANI, 2009, p. 149).

1.1. Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa e formacéo docente

No que respeita particularmente ao lugar da Metodologia de Ensino de
Lingua Portuguesa nesse esquema, os elementos de informagao histérica da
‘evolucédo dos estudos sobre o ensino do Portugués” formulados por Soares
(1997) sao bastante elucidativos, tendo sua relevancia intensificada face a
caréncia de dados sistematizados sobre a histéria do curriculo e das praticas
de formagdo do professor de lingua portuguesa no Brasil. Ao tracar um
panorama geral da produgao intelectual sobre o ensino de lingua portuguesa,
a autora qualifica duas tendéncias dos estudos e pesquisas na transicdo de
duas conjunturas histéricas, a saber: i) a partir dos anos 1930 até meados dos
anos 1970 e ii) a partir de meados dos anos 1970 e ao longo dos anos 1980 e
inicio dos anos 1990.

O traco caracteristico do primeiro intervalo de tempo encontra-se na
relacdo de subordinagdo dos estudos e pesquisas sobre o ensino de lingua
portuguesa a area de Didatica (“Didatica Geral e Especial”’), emprestando-lhe
os temas e objetos de investigacéo, quais eram, segundo Soares,

(...) de um lado, propostas de natureza normativa,
prescritiva, conjunto de normas, recursos e
procedimentos que deveriam informar e orientar a
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pratica dos professores; de outro lado, pesquisas,
poucas e quase sempre de natureza experimental, que,
em geral buscando de empréstimo fundamentos na
Psicologia da Aprendizagem, procuram intervir no
processo de ensino para verificar como melhor
prescrever-lhe as sempre perseguidas e desejadas
normas e procedimentos. (SOARES, 1997, p. VIII)

A autora menciona o uso, na disciplina “Didatica de Portugués” nas
Faculdades de Filosofia, de

(...) dois livros muito familiares aos que ensinavamos
essa disciplina nos anos 60 e 70, pois eram de uso
intenso e cotidiano, manuais que diziam o que fazer e
como fazer: o Manual de explicagdo de textos, de
Fernando Lazaro Carrter e Cecilia de Lara (1962), e O
ensino da literatura, de Nely Novaes Coelho (1966).
(SOARES, 1997, p. VIII).

Esse vinculo organico da producgao intelectual sobre o ensino de lingua
portuguesa com a area de Didatica vai-se reconfigurando progressivamente,
segundo a autora, ja nos anos 1960, quando do fenbmeno de expansao do
acesso a escolarizagdo, e se intensifica nos anos 1970, quando do
diagndstico da contraface desse fenbmeno — a expansdo nao se havia
ajuntado o incremento das condigdbes materiais de organizagao e
funcionamento do trabalho escolar e de acolhimento do novo perfil de alunado
que chegava as salas de aula, nem de valorizagao e garantia da qualidade do
trabalho docente que, ao contrario, entra em processo de franca precarizacao.

Nessa conjuntura, o recurso ao normativismo pedagdgico passa a ser
tensionado, uma vez que pouco pertinente para a compreensao do fracasso
que se escancara como traco inédito da escola brasileira indiciado pela
constatacdo ndo apenas da insuficiéncia de desempenho de nossos alunos,
como também e especialmente de que essa insuficiéncia passava pela
linguagem, configurando-se centralmente como crise na apropriagdo das
habilidades de leitura e escrita. Nos termos de Soares,

Crise no ensino de Portugués, fracasso do ensino de
Portugués: as normas e prescricdes que, até entao,
pareciam garantir o sucesso desse ensino
desmoronavam. Por isso, no final dos anos 70 e inicio
dos anos 80, a produgéao intelectual sobre o ensino de
Portugués transforma-se: nao mais normas,
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prescrigbes, instrugdes, cuja faléncia, na escola
democratizada, era preciso reconhecer; agora,
denuncia — a crise, o fracasso. Multiplicam-se entdo os
estudos, as pesquisas, as reflexdes sobre a faléncia do
processo de alfabetizagdo, as “deficiéncias” de
expressao oral e escrita de criangas e jovens.
(SOARES, 1997, p. IX)

Um segundo fendmeno que concorre no redimensionamento da
producgao intelectual sobre o ensino de lingua portuguesa, ao longo dos anos
1970, é desencadeado pela instancia das politicas educacionais. Segundo
Soares,

A reforma do ensino superior, promulgada no final dos
anos, ao eliminar a figura da catedra, conferiu
autonomia a entdo denominada “Didatica de
Portugués”, designagao substituida por “Pratica de
Ensino de Portugués” (tendo-se mantido a disciplina
“‘Didatica”, é significativo que o termo “didatica” tenha
sido evitado na denominagéao das disciplinas cujo objeto
é o ensino de um certo conteudo, anteriormente
chamadas “Didaticas especiais”). Assim, de apéndice
que era da Didatica Geral, o ensino de Portugués
(como também o ensino dos outros conteudos) passou
a constituir, pelo menos formalmente, uma area de
conhecimento especifica e independente. Pelo menos
formalmente, de inicio, mas logo substancialmente,
gragas a um terceiro fendmeno que criou condigdes de
possiblidade para que essa area de conhecimento,
“‘Ensino de Portugués”, gerasse uma producao
intelectual definida por seus proprios principios e
pressupostos. (SOARES, 1997, p. X)

O terceiro fenbmeno de que trata a autora refere-se a “chegada, ao
campo do ensino de Portugués, dos conhecimentos construidos na area das
ciéncias linguisticas” (SOARES, 1997, p. XIl). Tais aportes tedricos, centrados
inicialmente em identificagdo e denuncia do fracasso ou da crise da linguagem
na escola®, densificam-se em direcdo a sua compreens&o e a proposi¢ao de
alternativas para sua reversao, principalmente a partir dos anos 1980. Soares

assinala a ampliacao e diversificacao da producao intelectual sobre o ensino

*5 A autora menciona “(...) algumas obras que tiveram repercussao a época em que foram
publicadas: Crise na linguagem: a redagao no vestibular, de Maria Thereza Fraga Rocco,
publicada em 1981; Leitura em crise na escola: as alternativas do professor, coletédnea
organizada por regina Zilberman, publicada em 1982; Invaséo da cathedral: literature e ensino
em debate, de Ligia Chiappini Leite, obra de 1983 (...).” (SOARES, 1997, p. X).
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do Portugués, a partir desse momento, “de tal forma que, se foi possivel citar
obras representativas das tendéncias anteriores, 0 mesmo nao se pode tentar
para esta recente e vigente tendéncia” (SOARES, 1997, p. XI1)*.

Com base nos elementos de informacdo histérica arrolados, Soares
postula que o percurso da producéo intelectual sobre o ensino do Portugués
transita da postura prescritivista suposta na énfase aos procedimentos
técnicos de ensino para a postura diagnostica suposta no discurso sobre a
crise e o fracasso, e dela para a postura propositiva suposta na elaboragao
conceitual e aplicada da compreensao e do enfrentamento dos desafios entao

colocados. Nos termos da autora,

(...) transitdramos da prescricdo a denuncia; esta,
agora, encontra nas ciéncias linguisticas caminhos de
entendimento e explicagdo da crise e do fracasso, e
propostas de solugcédo (SOARES, 1997, p. XI).

A reconstituicdo panoramica do percurso historico de evolugao da
formagao do professor para a escola brasileira com base na legislagdo, nas
politicas educacionais, nas praticas académicas de elaboracdo e
implementacgao curricular e na producgao intelectual, conforme proposta nesta
secdo, € o pano de fundo para a compreensdao dos modos com que a
Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa adquire seu estatuto no quadro
do processo histérico de invencdo das didaticas disciplinares como
componente curricular dessa formacdo. No caso deste nosso estudo, é
recurso operatério indispensavel para examinar como esse estatuto ganha
corpo na literatura pedagogica destinada aos professores, mais precisamente

nos manuais pedagogicos, conforme tratado na proxima segao.

% A titulo de “citagcao aleatdria”, a autora menciona ”(...) O texto na sala de aula, coletédnea
organizada por Joao Wanderley Geraldi, publicada em 1984; A linguistica e o ensino da
lingua portuguesa, de Rodolfo llari, obra publicada em 1985; em 1986, No mundo da escrita:
uma perspectiva psicolinguistica, de Mary Kato, e Linguagem e escola: uma perspectiva
social, da autora deste prefacio; em 1987, a coletdnea organizada por Elvo Clemente,
Linguistica aplicada ao ensino de Portugués; de 1991, a coletdnea organizada por Maria
Helena Martins, Questées de linguagem; também de 1991, Portos de Passagem, de Joao
Wanderley Geraldi; do mesmo autor, Linguagem e ensino, 1996 (...).” (SOARES, 1997, p. XII-
XI.
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2. Sobre 0os manuais pedagdgicos

Em estudo seminal sobre a histéria dos processos de produgao e
recepgao da literatura pedagdgica destinada ao professorado, particularmente
aquela materializada em manuais pedagdgicos publicados no Brasil entre
1930 e 1971, Silva (2003) caracteriza esses ultimos e discute seu estatuto na
difusdo de saberes sobre o trabalho de ensino e na construcdo de uma cultura
profissional docente, investimento de investigacao filiado a area de histéria da
educacao e, mais especificamente, a histéria da leitura e dos impressos
escolares.

Entre os tragos que identificam e distinguem os manuais no ambito da
literatura educacional, a autora assinala sua finalidade instrumental no ensino
de disciplinas profissionalizantes dos curriculos de instituicdes de formacgao
docente, bem como sua funcdo de materializar um conjunto multiplo de
saberes profissionais consubstanciados no ideario da pedagogia como arte de
ensinar*’. Nessa diregdo, constituem-se em dispositivo material das praticas
de formacgao instituido em discurso-segundo, aquele que se constitui em
referéncia explicita e necessaria com outro discurso; em outros termos,
aquele que traduz, recontextualiza ou reformula o discurso académico e o

discurso oficial, tomados como seu discurso-fonte*®.

" Do ponto de vista do campo normativo das concepgdes pedagdgicas, Carvalho (2001)
assinala que “A ‘arte de ensinar’, tal como a concebia a moderna pedagogia que circulou no
Brasil em fins do século XIX e inicio do XX, conformando iniciativas de reforma escolar, é
pedagogia prética. (...) Como artes de saber-fazer-com, ensino e aprendizagem sao praticas
fortemente atreladas a materialidade dos objetos que Ihes servem de suporte. As praticas que
se formalizam nos usos desses materiais guardam forte relagdo com uma pedagogia em que
tal arte é prescrita como boa imitagdo de um modelo. (...) Essa pedagogia fundada no
principio de que ensinar a ensinar é fornecer bons moldes e de que aprender a ensinar supde
ter visto fazer conforma o impresso destinado aos professores.” (CARVALHO, 2001, p. 142-
143). O manual pedagdgico integraria o arsenal de dispositivos de “modelizagao da leitura do
professor”, ou, como nomeia metaforicamente a autora, uma espécie de caixa de utensilios.

8 As acepgOes de discurso-fonte e discurso-segundo sao emprestadas a contribuicao de
Authier (1982) em torno do discurso de divulgacéao cientifica. Para a autora, “Transmissao de
um discurso existente em fungao de um novo receptor, a DC [Divulgagao Cientifica] se da,
assim, de imediato como pratica de reformulagdo de um discurso-fonte (daqui em diante D1)
em um discurso-segundo (D2).” (AUTHIER, 1982, p. 34-5). Em Gomes-Santos (2004), ha o
uso dessas nogdes na analise de documentos oficiais de parametrizagéo curricular do ensino
de lingua portuguesa no Brasil.
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Essa condicédo de discurso-segundo constitui-se em duas modalidades
complementares: por um lado, como “sintese de uma ampla bibliografia,
produzida por diversos nomes e relacionada a diferentes ramos de estudo”
(SILVA, 2003, p. 37)*°; por outro lado, como reformulagdo do discurso oficial
em direcao a sua especificacido e clarificacdo, uma vez se tratar de “um tipo
de texto elaborado a partir dos programas oficiais e que contém de forma
mais detalhada do que essas prescricoes o0s conhecimentos a serem
efetivamente ensinados aos normalistas.” (SILVA, 2003, p. 30). Ainda nessa
condicdo de discurso-segundo, 0s manuais operam por meio de uma dupla
estratégia: delimitacdo de saberes escolares e definicdo de procedimentos de
ensino. Nos termos da autora, trata-se de

(...) duas espécies de operagbes: primeiramente, uma
relativa a adequagdo de informagdes dos varios
campos para explicar fatos do cotidiano escolar e, em
segundo lugar, um tipo de leitura usada para justificar
recomendacdes sobre como os docentes devem
proceder no exercicio do magistério. (SILVA, 2003, p.
38)

Assim, o0s saberes profissionais codificados nos manuais sao
ordenados conforme um principio de unidade que toma o didatico como arena
comum de construcdo tedrica e metodoldgica. E assim que os objetos ou
conteudos de ensino e o0 método de ensino ou a engenharia didatica sdo os
elementos estruturantes do trabalho didatico representado pelos e nos
manuais; em outras palavras: a colecdo de saberes a serem ensinados e o
arsenal de dispositivos suscetiveis de promover seu ensino.

Com base nessa caracterizagdo dos manuais pedagogicos, a autora
constroi uma sintese de sua evolugdo no periodo histérico considerado (na
concorréncia de concepgdes cientificas e pedagogicas e de principios

educacionais codificados na legislagdo educacional e difundidos nos

A esse propésito, Silva (2003) destaca os modos de citagdo de discurso de autoridade
como dispositivo de legitimagdo dos manuais no campo da Pedagogia ou das ciéncias da
educacéo e disciplinas que lhe sado afins, assinalando, entre outros aspectos, o progressivo
prestigio de autores nacionais conforme a literatura educacional entre nés vai-se ampliando,
com o consequente fendmeno de hetero-citagao de um manual por outro que lhe toma como
fonte, tendéncia acentuada entre 1960 e 1970: pode-se dizer, assim, que o saber metatedrico
codificado nos manuais vai-se progressivamente reificando em um discurso expositivo a cada
vez mais explicito.
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curriculos e programas de estudo das agéncias formadoras), postulando a
emergéncia de trés énfases tematicas, a saber:

+ 1930 a 1946: o entusiasmo pelo movimento
escolanovista;

*» 1947 a 1959:. a proposigcdo de metodologias de
ensino;

* 1960 a 1971: a apresentagao de tecnologias a servigo
da eficiéncia das atividades pedagdgicas. (SILVA,
2003, p. 46)

Nos termos da autora,

Em suma, pode-se afirmar que o0s manuais
pedagdégicos brasileiros, entre 1930 e 1971, enfatizam
diferentes maneiras de se conduzir a formacido e o
aperfeicoamento do magistério, expondo desde a
constituicdo de uma cultura profissional sob os
auspicios da Escola Nova, passando pela politica de
racionalizacdo do trabalho dos professores, até o
processo de tecnicizagdo do ensino. (...) Ao longo do
tempo, o que se vai configurando como elemento
imprescindivel a cultura pedagogica refere-se aos
aspectos mais restritos da sala de aula. (SILVA, 2003,
p. 50)

Considerando o propodsito deste estudo em levantar elementos de
qualificagcdo do estatuto da disciplina Metodologia de Ensino de Lingua
Portuguesa como componente curricular da formacédo do professor (para o
ensino) de lingua portuguesa, cabe pensar como 0s manuais pedagdogicos
constituem-se particularmente na interface com a constituicdo dessa e de

outras didaticas disciplinares.

2.1. Manuais pedagodgicos e didaticas disciplinares

Do ponto de vista histérico, a emergéncia dos manuais como artefatos
da cultura de formagao docente articula-se intrinsecamente ao processo de
expansao e consolidacdo do modelo das Escolas Normais como parametro
hegemoénico para a formagdo dos professores das series iniciais da
escolarizagdo e, no seio desse processo, ao fendbmeno lento de

“universitarizagao” dessa formacdo com a criagcdo das primeiras faculdades
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voltadas a formagao de bachareis e licenciados nas varias areas de formacéao
profissional. Assim, pode-se dizer que as condigdes de produgao e recepcao
dos manuais pedagdgicos se constroem em reciprocidade com o processo de
progressiva especificagao tanto das praticas didaticas e disciplinas do campo
escolar, quanto das praticas de formacao e das disciplinas cientificas em que
essas ultimas se ancoram, no campo académico. Nessa dire¢cdo, os manuais
podem ser considerados tanto efeito do processo de consolidacdo das
didaticas disciplinares, quanto elemento estruturante desse processo, uma
vez que, ao traduzirem saberes profissionais, conformam e vao construindo a
especificidade dessas didaticas.

Vejamos, a seguir, como esse estatuto dos manuais no processo de
disciplinarizacdo das didaticas, em uma perspectiva histérica tal como a
proposta por Silva (2003), aparece configurado em um conjunto de estudos
voltados para manuais pedagdgicos de diferentes areas de formagao docente.

Na area de ensino de historia, Schmidt (2011) propde compreender os
modos com que a disciplina Didatica da Historia constitui seu estatuto
curricular na formacdo do professor de Histéria. Para tanto, analisa trés
manuais pedagoégicos de Didatica da Histdria publicados entre os anos 1935 e
1952. Os manuais sao abordados como “textos visiveis do codigo

disciplinar’®

suscetiveis de materializar concepcdes que embasam tanto o
saber escolar em que é codificado o conhecimento histérico, quanto principios
e estratégias para seu ensino.

Na caracterizacdo que propde, a autora assinala, entre outros
aspectos, dois elementos histéricos que afetam a configuragao textual dos
manuais: por um lado, a Reforma Francisco Campos, de 1931, “que
apresentou, pela primeira vez, nas propostas das diferentes disciplinas,
incluindo a Histéria, a grande novidade das Instrucbes Metodoldgicas”

(SCHMIDT, 2011, p. 134), o que aponta para o processo de crescente

* Nos termos de Fernandez Cuesta, o codigo disciplinar constitui-se em “(...) uma agéao
recontextualizadora efetuada por varios agentes sociais, [que] converte o saber académico
em conhecimento escolar legitimo, transformando a ciéncia que se faz na ciéncia que se
ensina” (FERNANDEZ CUESTA, 1998, p.102 apud SCHMIDT, op. cit., p. 130).
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racionalizacdo das relagbes de ensino pela metodologizagdao do trabalho
docente.

Por outro lado e complementarmente, a difusdo do ideario
escolanovista no campo da Pedagogia ou das ciéncias da educagao
brasileiros, que fornece as bases tedricas para conceituar a funcdo dessa
metodologizagcdo na promog¢ao da atividade do aluno, de seu interesse e de
seu pensamento reflexivo. Os manuais pedagdgicos de Histéria, assim,
ordenando saberes relativos “aos métodos e técnicas de ensino e aos estudos
referentes a personalidade e psicologia do educando, importados da disciplina
Didatica Geral (...)”, constituem-se em dispositivo material de codificacéo e de
difusdo “de um novo tipo de conhecimento ou de uma didatica especifica,
cujos conteudos destinam-se a “ensinar a ensinar” a Historia.” (SCHMIDT,
2011, p. 140).

Na éarea de ensino de Ciéncias e Fisica, GARCIA; NASCIMENTO
(2009) propdem analisar um corpus de manuais pedagdgicos pela detecgao e

contextualizacao de topicos tematicos relativos

(...) as concepgbes de ensino e aprendizagem, aos
principios didaticos gerais, aos conteudos de ensino e
as metodologias, particularmente neste caso quanto ao
que significa ensinar e aprender Ciéncias e Fisica em
dados momentos historicos, no pais. (GARCIA;
NASCIMENTO, 2009, p. 8634).

O estudo consiste em descricdo global de um conjunto de manuais
pedagdgicos que tomam a Fisica como conhecimento escolar, integrando um
conjunto de pesquisas desenvolvidas no ambito das atividades do Nucleo de
Pesquisas em Publicacdes Didaticas da Universidade Federal do Parana.

As autoras assinalam a relevancia da pesquisa dos manuais
pedagogicos como fonte de investigacdo para a compreensao do “movimento
pelo qual determinados modos de ensinar foram se consolidando ao longo do
século, e também permite tragar a trajetéria dos conteudos a ensinar.”
(GARCIA; NASCIMENTO, 2009, p. 8638). Do ponto de vista de sua génese

historica, entre os elementos de caracterizacdo do estatuto desses manuais
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na formacao docente, as autoras assinalam os modos com que neles se

configura

(...) a relagdo das concepcbes e propostas de ensino
com as normas e definigbes legais, bem como com
transformagbes das politicas educativas e reformas
curriculares que compdem o quadro educacional
brasileiro no século XX. Ainda, os manuais séao
elementos que contribuem para a compreensdao da
trajetoria de constituicdo das disciplinas escolares (...).
(GARCIA; NASCIMENTO, 2009, p. 8638)

2.1.1. Sobre os manuais da area de linguagem e ensino de lingua

No que respeita especificamente aos manuais pedagodgicos da area de
ensino de lingua, Mortatti; Trevisan; Oliveira; Sales (2009) apresentam uma
sintese das pesquisas realizadas no ambito do Grupo de Pesquisa e do
Projeto Integrado de Pesquisa “Histéria do Ensino de Lingua e Literatura no
Brasil”, tendo como fonte de investigacdo manuais pedagdgicos destinados
aos alunos dos cursos de formacdo de professores primarios®’. O objetivo é
formulado nos seguintes termos pelos autores:

(...) contribuir tanto para a produgao de uma histéria do
ensino de lingua e literatura no Brasil, que auxilie na
busca de solug¢des para os problemas desse ensino, no
presente, quanto para a formagdo de pesquisadores
capazes de desenvolver pesquisas de fundo histérico,
que permitam avangos em relagdo aos campos de
conhecimento envolvidos (...). (MORTATTI;
TREVISAN; OLIVEIRA; SALES, 2009, p. 3)

A sintese proposta pelos autores consiste em breve apresentacao de
um corpus de cinco manuais no que se refere a dados de sua autoria, a data
e ao contexto de sua publicagdo. O estudo integra um investimento mais
amplo de pesquisa que, do ponto de vista metodoldgico, ancora-se em uma
abordagem histérica de fontes documentais. Os autores explicitam os

procedimentos implicados nessa abordagem, nos seguintes termos:

6] grupo de pesquisa em questao, liderado por Maria do Rosario Longo Mortatti, tem como
sede institucional a Universidade Estadual Paulista — campus de Marilia (Sao Paulo, Brasil).
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Mediante abordagem histérica, centrada em pesquisa
documental e bibliografica, desenvolvida por meio da
utilizacgdo de  procedimentos de localizagao,
recuperagao, reuniao, selecdo e ordenagao de fontes
documentais e de leitura da bibliografia especializada,
analisou-se a configuracao textual de cada um desses
manuais, visando a contribuir para a compreensao de
um importante momento da histéria do ensino da leitura
e escrita no Brasil e aspectos ainda pouco explorados
sobre a historia das disciplinas escolares. (MORTATTI;
TREVISAN; OLIVEIRA; SALES, 2009, p. 2)

Essa perspectiva historica € orientada, do ponto de vista operatorio,
pela andlise da “configuragao textual” dos manuais que consiste, para os
autores, em enfocar

(...) o conjunto de aspectos constitutivos de
determinado texto, os quais se referem: as opgdes
tematico-conteudisticas (0 qué?) e estruturais-formais
(como?), projetadas por um determinado sujeito
(quem?), que se apresenta como autor de um discurso
produzido de determinado ponto de vista e lugar social
(de onde?) e momento histérico (quando?), movido por
certas necessidades (por qué?) e propdsitos (para qué),
visando a determinado efeito em determinado tipo de
leitor (para quem?) e logrando determinado tipo de
circulagao, utilizacdo e repercussao (...). (MORTATTI;
TREVISAN; OLIVEIRA; SALES, 2009, p. 2-3)

Ainda na area de ensino de lingua, Oliveira (2015) propde investigar os
modos pelos quais a literatura infantil constitui seu estatuto de componente
disciplinar do curriculo da formacao de professores do estado de Sao Paulo
no periodo de 1947 a 1956, com base em ampla documentagcdo que inclui
diferentes fontes histéricas (além de manuais pedagodgicos, leis, decretos e
portarias, conformando o discurso oficial, e artigos em jornais e revistas ou
livros, conformando o discurso académico-cientifico).

Entre essas fontes, o autor considera um corpus de trés manuais
pedagdgicos, sintetizando elementos de contextualizagdo histérica de sua
producao e recepgao e de sua configuragcao textual (tépicos tematicos, com
foco para a literatura infantil), além dos modos de estruturagdo das obras.
Dois deles interessam diretamente a discussao que se vem propondo neste

estudo: trata-se dos manuais Metodologia da linguagem: para uso das
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escolas normais e institutos de educacdo, de Janetta Budin, publicado em
1949 pela Companhia Editora Nacional (Sdo Paulo, SP), e seu hombnimo
Metodologia da Linguagem, de Orlando Leal Carneiro, publicado em 1951°2,

A seguir, proponho considerar, em carater de ilustragdo, além desses,
outros manuais particularmente voltados para a area de linguagem e ensino
de lingua, publicados entre 1949 e 1964. Nesse empreendimento, o
pressuposto € de que, como lembra Tanuri (2000) em referéncia a abordagem
historica do problema da formacao docente,

(...) sdo de suma importancia o resgate e a construgao
da informagao histérica, na expectativa de que ela
possa oferecer subsidios que possibilitem a melhor
compreensao da problematica da escola normal e das
questdes atuais sobre a formagado do professor.
(TANURI, 2000, p. 61)

3. Incursao breve em um corpus de manuais pedagogicos

O corpus de manuais pedagogicos considerados, logo adiante, foi

gerado por meio de aquisicdes em sebo virtual®

e comporta 5 (cinco) titulos
de manuais designados por quatro diferentes nomeagdes: Metodologia da
Linguagem (2 titulos); Didatica Especial de Portugués; Didatica da Lingua
Portuguesa; Didatica de Portugués. No quadro, a seguir, os titulos sao
apresentados em ordem cronolégica de publicagcdo e conforme seus dados

biobibliograficos:

2.0 manual Metodologia da Linguagem de Janetta Budin é objeto de analise em Sales
22009); 0 homénimo de Orlando Leal Carneiro, por sua vez, em Galluzi (2006).
® O sebo encontra-se alocado no sitio eletrdnico estantevirtual.com.br.
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Quadro 4. Dados biobibliograficos dos manuais pedagdgicos consultados

Manuais/Dados

Ano de publicagao/Autor

Local/Editora

Elementos
estruturais

1. 1949 Séao Paulo: | 168 paginas
Metodologia da | BUDIN, Janetta Companhia Estrutura:
Lingua Professora Catedratica do Instituto | Editora Programa de
de Educag&o do Distrito Federal Nacional Metodologia ~ da
Linguagem
7 capitulos
2. 1951 [3a. Edigao, 1959] Rio de Janeiro: | 324 paginas
Metodologia da | CARNEIRO, Orlando Leal | Livraria AGIR | Estrutura:
Lingua Carneiro Editora Prefacio da 1a.
Professor catedratico de Edicdo (Theobaldo

Metodologia da Linguagem do
Instituto de Educacgédo, Ex-chefe de
Distrito Educacional da Prefeitura
do Distrito Federal e Professor de
Pedagogia na Universidade

Miranda Santos)

| Parte: 1 capitulo

Il Parte: 1 capitulo
Il Parte: 1 capitulo
\Y Parte: 8
capitulos

Catoélica
3. 1958 Rio de Janeiro: | 160 paginas
Didatica  Especial | AZEVEDO FILHO, Leodegario | Conquista Estrutura:
de Portugués (Para | Amarante de Prélogo
o) Curso | Bacharel e Licenciado em Linguas 6 Capitulos
Secundario) Neolatinas — Bacharel em Direito —

Professor no Colégio Pedro I, na

P. D. F., no Colégio Andrews e no

Ginasio Guido de Fontgalland
4. 1962 Rio de Janeiro: | 428 paginas
Didatica da Lingua | MOTA, Petrénio J. Ozon+Editor. | Estrutura:
Portuguésa — | Docente de Portugués do Colégio Introdugéo
métodos — | Pedro Il — Prof. de Portugués e 10 Capitulos
processos — testes | Literatura no Curso Normal do Apéndice
—  exercicios - | Instituto de Educacdo — Membro Errata
provas (Curso | da  Sociedade Brasileira de
Secundario) Romanistas e da Academia

Brasileira de Filologia
5. 1964 [2a. Edicdo - Com | Rio de Janeiro: | 240 paginas
Didatica de | modificagbes, especialmente nos | Grafica Editéra | Estrutura:
Portugués no Curso | capitulos IX e X] Aurora, Ltda. Apresentacéo
Secundario PAIVA E SOUZA, Judith Brito de (Gildasio Amado)

Licenciada em Letras Neolatinas e Prefacio

Letras  Cléssicas 11 capitulos

em pela
Faculdade Nacional de Filosofia

Fonte: Quadro sindptico elaborado pelo autor

A apreciagdo da conjuntura histérica, social e intelectual em que

emergem esses manuais permite levantar alguns indicativos sobre as

138




motivacdes de natureza diversa que estdo na base de seu processo de
producdo™.

Do ponto de vista de sua fungdo mais ampla, pode-se supor, como
mencionado, que tais manuais operam como dispositivo material da cultura
escolar e da cultura de formacao profissional, sendo estruturados, entre
multiplos outros aspectos, na confluéncia de modelos de ensino e modelos de
formagao docente hegemdnicos em conjunturas histéricas, sociais e politicas
particulares, mas também sendo estruturantes desses modelos, uma vez que,
em sua condi¢ao de discurso segundo, redimensionam esses modelos em um
movimento potencialmente inventivo de traducido ou citacdo das referéncias
(cientificas, legais, culturais) em que eles se ancoram.

E assim que uma verificacdo geral de Metodologia da Linguagem
(1949), de Janetta Budin, considerado o primeiro manual pedagoégico nacional
voltado particularmente a area da Linguagem (OLIVEIRA, 2015), permite
evidenciar de imediato um primeiro indicio de seu estatuto de discurso-
segundo, conforme mencionado com base no estudo de Silva (2003): sem
texto de prefacio ou apresentacgao, ele abre com a transcrigdo do “Programa
de Metodologia da Linguagem” do Curso Normal do Instituto de Educagéo do
Distrito Federal que inclui uma primeira parte relativa aos “Objetivos do ensino
da matéria" e outra, segmentada em sete “unidades didaticas”, as seis
primeiras destinadas a 2a. Série do Curso e a sétima para a 3a. Série. O
‘indice geral” do manual retoma quase integralmente essas unidades
didaticas, em um movimento ndo apenas de expansao ou especificacao de
seus topicos tematicos, mas também de reconfiguracdo desses topicos
conforme a explicitagdo de conteudos de ensino e a proposigédo de sugestdes
didaticas.

O manual Metodologia da Linguagem (1951), de Orlando Leal
Carneiro, por sua vez, retoma grande parte dos topicos tematicos tratados por

J. Budin, o que indicia que ambos se vinculam aos curriculos e programas

* Quanto as praticas de recep¢do dos manuais, demandariam um investimento particular de
pesquisa que pudesse captar, por exemplo, a abrangéncia de sua circulagdo pelas agéncias
de formacéo e sua repercugdo no ambito da imprensa pedagdgica (como procede Silva
[2003]), e, principalmente, que pudesse resgatar e interpretar registros sobre sua eventual
incorporagao nas praticas efetivas de formacgéo.
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instituidos no Curso Normal do Instituto de Educacdo do Distrito Federal®®,

instituicdo em que se opera a elaboragao curricular tomada em grande
medida como parametro para as demais agéncias de formagao do pais no
periodo de expansao e consolidagdo do modelo das Escolas Normais, no
percurso de evolugao histérica da formagédo docente no Brasil (TANURI,
2000). Conforme menciona Oliveira (2015),

Metodologia da linguagem (1951) foi publicado,
conforme consta na orelha da capa e quarta capa, em
decorréncia da expansao do Ensino Normal pelo Brasil,
especialmente apds a promulgagao da Lei Orgéanica do
Ensino Normal. Com o objetivo de colaborar com as
discussdes sobre o ensino da linguagem nos diferentes
Institutos de Educagdo e Escolas Normais que se
criavam no pais, a época, a Editora Agir langou a
colecdao “Biblioteca de Cultura Pedagodgica”, cujo
primeiro volume é Metodologia da linguagem (1951), de
Orlando Leal Carneiro. (OLIVEIRA, 2015, p. 111-12)

Para o propdsito da discussao proposta neste estudo, € ainda no texto
da orelha da capa® que se encontra uma relevante ponderacdo sobre a
Metodologia da Linguagem como componente curricular da formacgao
docente, especificamente sobre sua primazia com relacdo as outras
metodologias de ensino:

(...) Entre as varias metodologias de ensino, nenhuma
sobreleva a da linguagem, pois, como diz Lombardo
Radice, “toda licdo escolar deve ser uma licdo de
linguagem”. E ninguém mais indicado que o Prof.
Orlando Leal Carneiro, que, além de catedratico da
disciplina no Instituto de Educacgéo, foi Chefe de Distrito
Educacional, durante cinco anos, na Prefeitura do
Distrito Federal. Aliando, a uma invejavel cultura
linglistica, solida formagao pedagdgica, o Sr. Orlando
Leal Carneiro estuda os Fundamentos filoséficos e
psicoldgicos da Linguagem, as bases psicoldgicas e
histéricas do seu ensino e ndo deixa um problema
sequer de metodologia (leitura, escrita, composigao,
gramatica e medida de aprendizagem) sem solugéo
(...). (apud CARNEIRO, 1959, texto de orelha da capa)

%A elaboragdo de ambos os manuais reencontra a atuagdo de seus autores como
professores em agéncias formadoras, especialmente no Curso Normal do Instituto de
Educacao do Distrito Federal (OLIVEIRA, p. 102-3; 112).

% Considera-se, aqui, a 3a. edigao, publicada pela mesma Livraria AGIR Editora, no Rio de
Janeiro, em 1959.
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No Prefacio do manual, assinalado por Theobaldo Miranda Santos
(importante referéncia na produgado bibliografica educacional da época), a
primazia da Metodologia de Linguagem aparece ancorada no suposto do
carater especifico ou da natureza singular do préprio objeto de que se ocupa,
a linguagem. Nas palavras do professor Theobaldo,

O dominio da linguagem constitui o objetivo maximo da
educacgao intelectual. Aprender a falar e escrever a
lingua materna, com corregdo, clareza e elegancia,
deve ser a tarefa principal do ensino escolar.

Dai a importancia fundamental de que se reveste o
aparecimento de um magnifico livro de metodologia da
linguagem, num pais onde, até bem pouco tempo, a
didatica da lingua era representada por uma multidao
de gramaticas eruditas e complicadas. (SANTOS, T. M.
apud CARNEIRO, 1959, p. 13)

Essa afirmacao da especificidade da disciplina parece representar um
dos componentes do estatuto que ela adquire no processo de
institucionalizagdo histérica do conjunto das didaticas disciplinares no
curriculo da formacao docente, em estreita relacdo, conforme mencionado,
com o processo de expansao e consolidacdo do modelo das Escolas Normais
(e, no seio desse processo, com o fenbmeno de universitarizagdo dessa
formagao com a criagao das primeiras faculdades). Em relagdo de imbricagao
direta com esse fendmeno encontra-se aquele de expansdo do Curso
Secundario no Brasil.

Ora, essas motivagdes macroinstitucionais constituem-se
conjuntamente com a progressiva especializagao do proprio objeto da didatica
disciplinar como componente da formacado docente. Assim, enquanto os dois
manuais descritos destinam-se a formacao de professores para atuacdo nas
séries iniciais de escolarizagdo, na escola primaria, tendo como objeto da
Metodologia (de ensino) a linguagem, os trés manuais considerados, a seguir,
ao se destinarem a formacgéao do professor de lingua portuguesa para o Curso
Secundario, ocupam-se do portugués ou da lingua portuguesa como objeto de
elaboragao didatica, podendo mesmo delimitar conceitualmente as fronteiras
da propria disciplina Didatica. Nesse ultimo caso, € o que se evidencia pela

proposic¢ao do capitulo “Conceito de didatica especial de Portugués” (p. 13-22)
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como o primeiro no manual Didatica Especial de Portugués (1958), de
Leodegario Amarante de Azevedo Filho. J4 no “Prélogo”, o autor assim
qualifica esse capitulo:

No primeiro, tratamos de conceituar a disciplina aqui
estudada, correndo o risco da definicdo, embora
saibamos que omnis definition periculosa est. Todo
ésse capitulo é dedicado a conceituacdo da Didatica
Especial de Portugués, cujo estudo somente se vem
esbogando apds a criagdo das Faculdades de Filosofia,
Ciéncias e Letras em nosso meio. Este livro é, alias, o
primeiro que se publica sébre o assunto (AZEVEDO
FILHO, 1958, p. 11)

A conceituacao proposta consiste em definicdo da Didatica Especial de
Portugués em seu vinculo constitutivo com a Didatica (Geral), ou seja, como
subcampo dessa ultima. Nos termos do autor,

Didatica Especial de Portugués é a diregao técnica da
aprendizagem de Portugués, ou seja, € a aplicagédo dos
principios gerais da Didatica ao ensino da Lingua
Portuguésa. A definigdo, como se vé&, abrange dois
conceitos, — o de Didatica Geral e o de Lingua
Portuguésa, — que convém estudar. Nao se pode,
realmente, tragar normas técnicas para o ensino de
Portugués, sem conhecimento dessas duas disciplinas.
Este trabalho, portanto, comega pela fixagdo do
conceito de Didatica, — cujos principios gerais mais
tarde serédo aplicados ao ensino do idioma, — e pela
caracterizagado da Lingua Nacional. (AZEVEDO FILHO,
1958, p. 13)

Assim, o duplo conceito a que ele se refere marca, a um s6 tempo, o
pertencimento da Didatica Especial do Portugués ao campo geral da Didatica
(associada a uma teoria da aprendizagem fornecida pela Psicologia
Educacional’’) e a outros “ramos da ciéncia pedagdgica” (AZEVEDO FILHO,
1958, p. 19), e sua filiagdo a tradi¢cao disciplinar particular em que se da a

génese de seu objeto (a lingua®), sendo exatamente esse objeto o traco que

" Para o autor, “A aprendizagem, portanto, € um processo psicolégico que se caracteriza
pela incorporagdo de experiéncias novas ao patriménion individual, num ambiente de
estimulos capaz de gerar interésse.” (AZEVEDO FILHO, 1958, p. 14).

% A esse propdsito, ndo é irrelevante observar como esse objeto é designado por trés
nomeagdes pelo autor, no capitulo em questdo: Lingua Portuguésa/Portugués, idioma e
Lingua Nacional.
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Ihe confere identidade ou individuagcdo frente as demais didaticas
disciplinares.

E esse relativo primado do objeto na definicdo da especificidade da
disciplina que justifica a seg¢ao lll do capitulo voltada a “Caracterizagcado da
Lingua Nacional” (AZEVEDO FILHO, 1958, p. 15-19). Nessa secao, a
definigdo da lingua portuguesa como a lingua padréo do Brasil € formulada
com base no suposto de sua superioridade em relacédo as demais linguas e
culturas que circularam no pais historicamente (“dialetos autoctones” ou
aqueles de “escravos africanos, de cultura inferior a portuguésa”), tendo-se
sobre elas preponderado por ser “idioma representativo de uma civilizagao
mais elevada” (AZEVEDO FILHO, 1958, p. 15). Azevedo Filho reconhece
haver, todavia, particularidades do portugués brasileiro com relagdo ao
lusitano e que essas “(...) podem e devem ser encaradas como um problema
de estilo” (AZEVEDO FILHO, 1958, p. 15), nogao cujo sentido ele empresta
ao Curso de Linguistica Geral de Ferdinand Saussure. Essa “tese nova e
possivelmente arrojada” é assim formulada pelo autor:

A lingua portuguesa do Brasil, por conseguinte, é a
portuguésa. As diferengas naascidas do uso que dela
fazemos e do que dela fazem os portuguéses nao
passam de simples diferengas estilisticas. (AZEVEDO
FILHO, 1958, p. 16-7)

A defesa do vinculo do portugués brasileiro com o portugués lusitano,
qualificado como lingua de “um povo de civilizagdo superior”, e a redugao da
diversidade e variagao linguistica a um problema de natureza estilistica
atualizam uma polémica intelectual historica, ja presente entre os romanticos,
em torno da nogao de lingua nacional®®. Ao trazer a tona essa polémica,
Azevedo Filho alinha-se a estratégia ideoldgica segundo a qual a referéncia
lusitana como matriz de nossa constituigao linguistica e cultural é dispositivo

de legitimagao de nossa identidade como nagao civilizada®.

% E exatamente o postulado da variagdo como “estado da lingua e recurso do falante”, ou

seja, como propriedade constitutiva da lingua, que fica nas margens das evidéncias
recobertas pela nogdo de “lingua nacional”’, conforme a discussao proposta por Signorini
2002).

goA esse proposito, vale retomar a mengédo do autor do ato institucional que oficializa a
“‘denominagao do idioma nacional”: “(...) de ac6rdo com o art. 35 do Ato das Disposigbes
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Trata-se, em uma palavra, de uma concepcao prescritivista ou
normativa de lingua, cuja legitimidade assenta-se fortemente nos principios de
homogeneidade e corregcéo ou de pureza do idioma (cf. SIGNORINI, 2002;
2006). E assim caracterizada que a lingua pode-se converter em objeto da
didatica especial do portugués, objeto de elaboragéo didatica, ou seja, que se
pode “determinar o que se vai ensinar, para depois estabelecer o modo de
fazé-lo. E vamos ensinar o Portugués do Brasil, com as caracteristicas que
vimos acima” (AZEVEDO FILHO, 1958, p. 18).

Essa concepcéo idealista de lingua reaparece suposta como objeto de
elaboragao didatica em dois outros manuais: o manual Didatica da Lingua
Portuguésa — métodos — processos — testes — exercicios — provas (Curso
Secundario), publicado em 1962, de Petrénio Mota, e o manual Didatica de
Portugués no Curso Secundario (1964), de Judith Brito de Paiva e Souza.

O texto de orelha de capa do manual de Petrénio Mota ressalta a
relevancia e a conveniéncia da publicacdo da obra para os professores de
Portugués do Curso Secundario. Trata-se, assim, de uma obra

(...) a que todos os mestres atuais e futuros recorrerao
para completo esclarecimento sébre o ensino da Lingua
Portuguésa no Curso Secundario, bem como para
maior seguranga em seu elevado mister de transmitir os
indispensaveis conhecimentos dos fatos da linguagem,
da estética literaria e da literatura luso-brasileira. (apud
MOTA, 1962, texto de orelha da capa)

Ao apresentar o manual, o texto menciona aqueles que seriam os
“‘indispensaveis conhecimentos” da didatica da lingua portuguesa, além de
fazer referéncia a inclusao pelo autor de “admiraveis trechos de exaltagao a
lingua de duas importantissimas nagdes: Brasil e Portugal’. Na sec¢ao de
“Introducao”, o autor assinala que a obra nasce de sua experiéncia no
magistério de “Didatica Especial de Portugués (desde 1960) no Curso de

Orientacao para Professores do Ensino Médio, e de Didatica Especial de

Transitérias anexo a Constituigdo de 1946, o Ministro da Educagao e Cultura nomeou uma
Comissao de professores, escritores e jornalistas que aprovou, por unanimidade, no préprio
ano de 1946, o douto Parecer do professor Souza da Silveira, relator da Comissao, segundo
0 qual continua a ser Lingua Portuguésa a denominagdo do idioma nacional do Brasil,
expressao que lembra ‘a histéria da nossa origem e a base fundamental da nossa formagao
de povo civilizado’.” (AZEVEDO FILHO, 1958, p. 19).
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Portugués em Cursos da Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino
Secundario (C.A.D.E.S.), do Ministério da Educacgéao e Cultura” (MOTA, 1962,

p. 5), sendo tal experiéncia profissional que o teria

(...) capacitado para elaborar ligbes de Didatica
Especial de portugués, as quais, durante dois anos
letivos (1960 e 1961), foram irradiadas através do
microfone da Radio Ministério da Educacao e Cultura, e
agora, um pouco modificadas, passam a impressao,
para atender, principalmente, as solicitagbes dos
nossos prezadissimos colegas e ouvintes, bem como
dos nossos alunos dos supracitados Cursos de
Suficiéncia da C.A.D.E.S.

A matéria aqui tratada, segundo supomos, ha de
prestar servicos aos que estiverem cursando as aulas
de Letras Neolatinas em Faculdades de Filosofia e,
também, aos que desejarem rever e completer os seus
conhecimentos relativamente a ardua tarefa de ensinar
a Lingua Portuguésa no Curso Secundario. (MOTA,
1962, p. 5-6)°’

O manual de Judith Brito de Paiva e Souza tem sua publicacao

decorrente, conforme ressalta Gildasio Amado na secao de “Apresentacao” da
obra, de premiacdo da autora no V CONCURSO DIA DO PROFESSOR,

realizado em 1961, pela Diretoria do Ensino Secundario. Nas palavras de

Gildasio Amado,

Prossegue, assim, a tradicao de prestar a CADES uma
homenagem aos professors, a passage da data de 15
de outubro, por meio de uma competicdo de alto nivel
sbbre Pedagogia e Didatica no campo secundario.
(AMADO, G. apud PAIVA E SILVA, 1964, p. 5)

No Prefacio da obra, a autora indica seu publico-alvo, assinalando

alteragbes que procedeu da primeira para a segunda edic&o. E assim que, em

seus termos,

1. Pretende éste nosso trabalho server aos cursos de
formacao de professéres de Portugués de ensino
secundario.

2. Destinando-se, em sua primeira edigdo, de forma
especial, aos Cursos de Orientagdo para Exames de
Suficiéncia, promovidos pela C.A.D.E.S., procuramos
sistematizar-lhe a material de acérdo com o programa

¢ Ressalte-se a mengao do autor desta que talvez esteja entre as primeiras politicas publicas
de formacéao a distancia de professores, por meio de radiodifusao.
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de Didatica de Portugués daqueles cursos. Apenas
algumas modificagdes se impuseram, com apoio em
nossa experiéncia pessoal e em atengao a dispositivos
da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (...). (PAIVA
E SILVA, 1964, p. 9)

A elaboragéao didatica da lingua como objeto de saber escolar e, mais
especificamente, como objeto de ensino da disciplina escolar lingua
portuguesa configura-se, em ambos 0s manuais, no primeiro capitulo
intitulado “Objetivos do ensino de portugués na escola secundaria”®. A
precedéncia desse capitulo parece revelador do processo de racionalizagao
do ensino com base em uma ldégica segundo a qual os objetivos
sobredeterminam a acdo didatica, essa, por sua vez, a cada vez mais
submetida a tecnicizagao, conforme assinala Silva (2003, p. 50).

Petrénio Mota formula tais objetivos pela citacao e especificagcdo de um
conjunto de diretrizes curriculares e principios didaticos constantes tanto em
legislagdo educacional anterior a publicagdo de seu manual (Lei Organica do
Ensino Secundario, Decreto-Lei no. 4.244, de 9 de abril de 1942; Portaria no.
1.045, de 14 de dezembro de 1951), quanto naquela ha pouco vigente (Lei
no. 4.024, publicada em 27 de dezembro de 1961). Os objetivos da disciplina
sdo classificados em quatro categorias (objetivos pragmaticos ou praticos;
objetivos artisticos; objetivos culturais; objetivos educativos: civicos e morais)
gque em seu conjunto buscam construir a versdo escolar da lingua, ou seja,
uma concepg¢ao de lingua ancorada, respectivamente, nas nogdes de
correcao, fruicdo estética, informacao historico-cultural e formagao civica
(MOTA, 1962, p. 22-33).

No capitulo homoénimo do manual de Judith Paiva e Silva, apos
ponderar sobre a relevancia de definicdo de objetivos gerais e especificos do
ensino de portugués, a autora, por seu turno, classifica-os em “trés categorias
que se distinguem pela natureza das respectivas aquisicbes e,
consequentemente, pela forma por que se processam tais aquisicoes”, a

saber: categoria dos automatismos (voltada a aquisicdo de habitos e

2 No manual de Petronio Mota esse capitulo abre com o poema A Lingua, de José Oiticica
(“Sonetos”, 2a. série, 1919, pag. 169).
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habilidades especificas); categoria dos elementos ideativos (consistindo em
aquisicao das informagbes e dos conhecimentos) e categoria dos elementos
emotivos (compreendendo a aquisicdo de atitudes, ideais e preferéncias
(PAIVA E SILVA, 1964, p. 13). A definicdo dessas categorias de objetivos
toma a lingua como /écus de aquisicdo desse conjunto de habitos,
habilidades, “recursos intelectuais”, atitudes e valores morais. A autora
assegura que

Na medida em que sejam alcangados os objetivos em
vista e inteligentemente aproveitadas tddas as
oportunidades para essa consecuc¢ao, tera o professor
realizado a sua missao de educador. (PAIVA E SILVA,
1964, p. 19)

O que se tem como pressuposto nesses objetivos do ensino de lingua
portuguesa €, em Uultima analise, o reforco do vinculo genético da forma
escolar com a lingua, essa tomada como /6cus por exceléncia das finalidades
a um so6 tempo de instrucdo e socializacdo dos individuos. Em outros termos,
€ com base nesse estatuto que a lingua passa a ser objeto de elaboracéo
didatica nos manuais e, de maneira mais ampla, que se converte em
dispositivo de producédo do aluno falante de portugués, cuja subjetividade
constitui-se na clivagem de conhecimentos procedimentais, conceituais e
atitudinais, articulados em uma concepgédo de lingua como expressao da
identidade individual do sujeito brasileiro civilizado na propria engrenagem de
producao da identidade moderna da nagéao brasileira (v. BOTO, 2003; FARIA
FILHO, 2005).

Em seu conjunto, os cinco manuais globalmente descritos guardam
entre si o traco de concorrerem no processo de disciplinarizacado da
Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa como componente curricular da
formacdo docente, processo que se opera em estreita relacdo, conforme
mencionado, por um lado, com o percurso historico de evolugdo dos modelos
de formagao e, por outro lado, com aquele de génese e consolidagdo da

prépria lingua portuguesa como disciplina escolar®, cuja oficializagdo no

% Esta seria uma hipétese a ser perseguida em uma abordagem mais aprofundada desses e
de outros manuais pedagogicos.
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curriculo da escola secundaria da-se na segunda metade do século XIX,
tendo por instituigdo fundadora o Colégio Pedro II, criado em 1838, no Rio de
Janeiro (v. BUNZEN, 2011; PETRI, 2010; RAZZINI, 2000; ROJO, 2008;
SOARES, 2002).

Além desse trago mais geral, alguns outros tragos comuns podem ser
destacados na amostragem de manuais considerada, entre os quais, a
presenca de tépicos tematicos relativos: i. aos processos de aprendizagem e
as condigdes para sua realizagdo (a motivagao, por exemplo, estando entre
tais condicbes); ii. as técnicas e aos procedimentos concernentes ao
planejamento e a execugdo do ensino e iii. aos instrumentos de verificagdo da
aprendizagem. Tais tragos revelam o vinculo histérico constitutivo da
Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa com o campo da Pedagogia, da
Psicologia e das ciéncias da Educacao, especialmente com a area de Didatica
ou Didatica Geral.

Nesse processo histérico de disciplinarizacdo, pode-se dizer que a
afirmacao da especificidade da Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa
no curriculo da formagao do professor ancora-se no suposto da lingua como o
recurso central que pilota o processo de aquisicao do capital cultural na

escola.

Consideragoes finais: Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa — entre

praticas de formacgao e praticas de pesquisa

O levantamento de alguns elementos de qualificagdo do estatuto da
Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa como componente curricular da
formacdo docente por meio da caracterizacdo de um corpus de manuais
pedagdgicos publicados no Brasil entre 1949 e 1964, conforme propus neste
estudo, aponta como indicio relevante do processo histérico de
institucionalizacdo da disciplina o fenbmeno de afirmagdo de sua suposta
especificidade com base na natureza do préprio objeto de que ela se ocupa —

a linguagem, a lingua —, considerado o dispositivo institucional que condensa,
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a um so6 tempo, a fungéo de codificagdo do capital cultural e simbdlico de cuja
difusdo a escola é promotora, e a fungao de dispositivo de promocao dessa
prépria difusdo. Em que sentido os procedimentos de sintese bibliografica e
de caracterizacao global dos manuais pedagdgicos, tal como ensejados, pode
subsidiar a discussao sobre o lugar da disciplina Metodologia de Ensino de
Lingua Portuguesa no curriculo da formagao docente, atualmente?

Essa indagacao pode ser considerada a luz do diagndstico de Saviani
(2009) de que as didaticas disciplinares integram a formacgédo pedagdgica
desde sempre sob a légica dualista que distingue formagado tedrica e
formagdo pedagodgica ou, em outros termos, campo disciplinar e campo
profissional. Tal diagndstico reaparece como argumento constante em uma
multiplicidade de estudos recentes sobre a formacgao inicial do professor no
curso de Pedagogia e nas Licenciaturas, entre os quais aqueles de Gatti
(2014), Libaneo (2010) e, com foco particular sobre a formacao do professor
de lingua portuguesa, de Gomes-Santos (2012) e de Sampaio; Freitas; Souza
(2010).

Gatti (2014) discute a questao da formacgao inicial de professores para
a educagao basica em cursos de graduagdo com base em pesquisas
quantitativas dos curriculos das Licenciaturas, apontando a persisténcia da
“fragmentacéo entre a formagdo em area de conhecimento e a formagéo em
educacao e praticas de ensino, estas oferecidas de modo insuficiente para
formar professores” (GATTI, 2014, p. 33). Elemento histérico crucial nessa
persisténcia é, para a autora, “nossa tradicao bacharelesca, que leva a nao
considerar com o devido valor os aspectos didatico-pedagdgicos necessarios
ao desempenho do trabalho docente com criangas e jovens” (GATTI, 2014, p.
35).

Na sintese que formula dos resultados de um conjunto de pesquisas
quantitativas dos curriculos das Licenciaturas, a autora aponta o problema
central da “auséncia de integragdao formativa na direcdo de um perfil
profissional de professor para atuar na educagao basica” (GATTI, 2014, p.
39). O diagnéstico a que chega a autora no cotejo das pesquisas revela uma

formagao “panoramica e fragmentada, reduzida” ou, mais precisamente, “‘uma

149



insuficiéncia formativa evidente nas licenciaturas para o desenvolvimento
desse trabalho [didatico-pedagdgico]” (GATTI, 2014, p. 40). A autora explicita
as raizes desse diagndstico na hegemonia do modelo de formagao instaurado
tradicionalmente na academia brasileira, na base do qual a dissociabilidade
entre campo profissional e campo da formacao € historicamente gerada64.
Nos termos da autora,

O historico legal e institucional dos cursos formadores
de professores por mais de um século nos permite
avaliar a forga de uma tradicdo e de uma visado sobre um
modelo formativo de professores que se petrificou no
inicio do século XX, com inspiragdo na concepgao de
ciéncias do século XIX, e que mostra dificuldades de
inovar-se. O esquema de formagdo hibrido que se
consolidou historica- mente no pais, desde as origens
das licenciaturas no inicio do século passado, postas
como adendo dos bacharelados, mostra-se quase
impermeavel a construgdo de concepgdes especificas
para a formagdo de professores tendo a educacéo e
seus aspectos fundamentais como eixo curricular
basico. A questdo importante, no entanto, € que se
oferece nesses cursos apenas um verniz superficial de
formacgao pedagogica e de seus fundamentos que né&o
pode ser considerado como realmente uma formagao de
profissionais para atuar em escolas na
contemporaneidade. (...). (GATTI, 2014, p. 39)

Libaneo (2010) analisa particularmente o lugar das disciplinas Didatica
e das metodologias especificas no curriculo do curso de Pedagogia de
universidades do Estado de Goias (GO, Brasil). Por meio de pesquisa
documental em torno da estrutura curricular e das ementas de vinte e cinco
instituicdes de ensino, o autor corrobora a constatacdo do estatuto periférico
das disciplinas de natureza didatico-metodoldgica no curriculo da formagao do

pedagogo, no qual se dispensa

% Ao elaborar um panorama das grandes tendéncias da evolugdo da formacao docente no
contexto suigo, Schneuwly; Hofstetter (2006) assinalam a particularidade do processo de
profissionalizagdo do professor do Secundario como sendo marcada constitutivamente por
uma espécie de disjungdo entre campo profissional e campo disciplinar de referéncia, no
sentido em que se fundam em logicas diferentes. Em outras palavras, no caso da formagéao
docente, o campo da formagédo nédo € o campo profissional, ou seja, ndo o reencontra em
praticas de aquisicdo de um habitus da profissdo (como seriam os casos, por exemplo, da
formagdo em medicina ou engenharia, segundo os autores). Assim, a formagao do professor
€ tradicionalmente considerada /6cus de aquisicdo de um capital cultural e simbdlico nao
apenas apartado da pratica profissional como também dela discriminado em fungéo de seu
suposto estatuto institucional e cognitivo superior.
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(...) a formacgao profissional especifica menos de um
tergo do total da carga horaria do curso e, ainda assim,
as ementas nao evidenciam articulacdo entre os
“fundamentos”, os conteudos e as metodologias de
ensino das disciplinas. (LIBANEO, 2010, p. 567)

No que respeita ao estatuto ou ao lugar das disciplinas de
metodologias especificas, Libaneo menciona a presenga dessas disciplinas
nos curriculos de todas as instituicdes, em geral tendo a finalidade de suprir “o
futuro professor de bases metodolégicas e procedimentais para ensinar os
contetdos do curriculo dos anos iniciais do ensino fundamental” (LIBANEO,
2010, p. 569). O lugar oscilante ou o espago movedi¢o que essas disciplinas
ocupam no percurso curricular da formacdo aparece materializado na
variedade de nomeagdes com que aparecem configuradas nos curriculos.
Nos termos de Libaneo,

(...) Sao as seguintes as denominagdes, conforme
grade curricular de cada instituicdo: fundamentos e
metodologia (ou métodos) de Lingua Portuguesa,
Ciéncias, Matematica, etc. (9); conteudos e
metodologia (ou métodos) do ensino de... (4);
fundamentos tedricos e metodolégicos de... (2);
metodologia do ensino de... (3); metodologia e
fundamentos de... (2); fundamentos (ou bases)
epistemoldgicos(as) e metodoldgicos(as) de... (2);
fundamentos metodoldgicos de... (2). Cinco instituicdes
acrescentam fundamentos e metodologia de Educacéao
Fisica e seis, de Arte. (LIBANEO, 2010, p. 569)

No que se refere particularmente ao lugar da Metodologia de Ensino de
Lingua Portuguesa, objeto de nossa discussao neste estudo, o autor assinala
que

As ementas desta disciplina mostram que € respeitada
sua especificidade, mas a maioria delas identifica os
“fundamentos” com principios genéricos que estao por
tras da constituicdo da matéria sem referéncia explicita
aos conteudos a serem ensinados aos alunos (...)
(LIBANEO, 2010, p. 569-70)

Os exemplos de trés ementas citados por Libaneo sido bastante
ilustrativos das multiplas formas que a Metodologia de Ensino de Lingua

Portuguesa pode adquirir no curriculo da formagao do pedagogo:
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Fundamentos metodoldgicos do ensino de Portugués
na 1a fase do ensino fundamental e educacéao infantil.
Principais problemas de aprendizagem. Comunicagao
oral. Didatica de conhecimento linguistico. Didatica da
comunicagdo e expressdo em Lingua Portuguesa.
Leitura informativa e pesquisa bibliografica.

Produgdo e reprodugdo evolutiva da Lingua
Portuguesa: aspectos fonéticos e fonoldgicos,
morfolégicos, sintaticos, lexicais, semanticos,
pragmaticos e discursivos, na educagao infantil e no
ensino fundamental.

(-.r)

Conteudos e metodologia. Aspectos gramaticais:
acentuagcao, concordancia nominal e verbal. Estudo
funcional da ortografia, pontuacdo e gramatica a partir
do texto. Narracdo, dissertagcdo. A produgao textual
literaria e pratica: narracao, dissertacao.
Desenvolvimento da expressao oral e escrita. Recursos
didaticos e instrumentos de avaliacdo da aprendizagem
em Lingua Portuguesa. Os Parametros Curriculares
Nacionais para o ensino da Lingua Portuguesa. Analise
e selecdo de livros didaticos. (LIBANEO, 2010, p. 570)

Embora o autor ndo tenha analisado mais detidamente essas
emendas, o fato é que elas indiciam qual objeto de saber se pressupde como
aquele da disciplina e, nessa direcdo, como ela propria € concebida como
componente curricular da formagao do professor (no caso em questdo, do
professor para atuar nos anos inicias de escolarizagao, o pedagogo). Assim, é
bastante curioso observar como nas trés ementas citadas, o saber sobre
Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa pode comportar tanto tépicos
mais gerais como “problemas de aprendizagem” ou “comunicagéo oral” (na
primeira ementa citada), quanto os de natureza mais técnica como os niveis
de andlise linguistica (na segunda ementa citada), passando por aqueles
voltados aos “aspectos gramaticais”, a “narragdo, dissertacdo”, aos
documentos oficiais e mesmo ao problema de “analise e selecdo de livros
didaticos” (na terceira ementa citada).

Em estudo sobre o processo de reorientagao curricular do Curso de
Licenciatura em Letras da Universidade Federal do Pard no contexto de
reformulacdo do curriculo das licenciaturas nas instituicbes de ensino

superior, no inicio dos anos 2000, em decorréncia da publicacido pelo
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Ministério da Educagdo de um conjunto de diretrizes curriculares nacionais
para a formagado docente, Gomes-Santos (2012) busca qualificar essa
reorientagcdo como um processo de “praxeologizacdo do curriculo”. Pelo
cotejo de dados sobre a evolugdo histérica do Curso com o Projeto
Pedagdgico do novo curriculo proposto, incluidas as ementas das disciplinas,
o autor aponta que tal fenbmeno caracteriza-se por uma énfase sobre a
dimenséao didatico-pedagdgica (ou praxeoldgica) da formagao docente nesse
curriculo, o que se opera

(...) em duas diregbes complementares: i) a
multiplicagao de disciplinas explicitamente
comprometidas com a reflexdao sobre as praticas de uso
da linguagem, com primazia para as praticas escolares
e ii) o investimento, em termos de uma vocagado mais
estreitamente relacionada a pratica profissional, de
dominios dos estudos da linguagem que integram o
percurso histoérico de orientagao curricular da formacgao
[0 caso da disciplina Ensino de Literatura]. (GOMES-
SANTOS, 2012, p. 165)

O estudo de Sampaio; Freitas; Souza (2010), por sua vez, propde
compreender o lugar das disciplinas vinculadas a area de Metodologia de
Ensino de Lingua Portuguesa (MELP) no “Projeto Pedagdgico do Curso de
Letras” de uma instituicdo de ensino superior do estado do Rio Grande do
Norte (RN, Brasil), por meio de descrigdo e analise da matriz curricular do
Curso e das ementas das disciplinas. Os autores apontam as flutuacdes
terminolégicas nos titulos e ementas das disciplinas da area de MELP como
um dos sintomas da “auséncia de uma definicao explicita das metodologias
de ensino e de sua fungdo na formacdo de professores de Lingua
Portuguesa” (SAMPAIO; FREITAS; SOUZA, 2010, p. 95).

Ora, com base nos elementos de diagndstico formulados nesses
estudos, poderiamos falar da Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa (e
das demais didaticas disciplinares) como uma disciplina em busca de
(re)definicdo de sua identidade curricular, do ponto de vista dos saberes
supostos para a formacao profissional do professor em sua dimensao mais
especificamente didatico-pedagdgica. A consideragdo de dispositivos

institucionais e artefatos materiais que constroem a tradicdo da formacao
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docente, como se propbs neste estudo pela caracterizacdo dos manuais
pedagogicos, € recurso relevante para contextualizar e problematizar a
historicidade dessa busca por um estatuto identitario. Lembremo-nos, por
exemplo, de que o problema da especificidade da Metodologia de Ensino de
Lingua Portuguesa como um dos tragos da construgao do estatuto curricular
da disciplina ancora-se em uma visao edénica de lingua como motor ideal e
alavanca dos processos escolares de aquisicao do saber, transversal a todos
os outros saberes escolares em fungdo de sua propriedade intrinseca de
codificar, representar e fazer circular o capital cultural.

O aprofundamento da descricao proposta, bem como a consideragao
de manuais pedagdgicos produzidos em outras conjunturas histéricas, podem
fornecer muitos outros elementos para a compreensdo do lugar da
Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa em uma histéria da formagao

1% incluidos centralmente os

do professor de lingua portuguesa no Brasi
efeitos dessa historia nos curriculos e nas praticas de formagao atuais as
quais, no dizer de Schneuwly (2014), “(...) como toda agdo humana, séo
sempre sedimentacbes de praticas historicamente constituidas.”
(SCHNEUWLY, 2014, p. 17).

Do ponto de vista da pesquisa cientifica®, a investigacao desse lugar
da disciplina metodologia de ensino de lingua portuguesa (bem como daquele
das demais didaticas disciplinares) na formacdo docente pode ser
considerada um desafio de natureza epistemoldgica como aquele suposto na
discussdo de Franco; Pimenta (2016) em torno da problematica de uma

“Didatica Multidimensional”, cujo principio central estaria na pratica de ensino

% Uma histéria da formagao do professor de lingua portuguesa em interface com a histéria da
disciplina lingua portuguesa no curriculo e nas praticas didaticas encontra-se por ser ainda
sistematizada. A esse propdsito, ndo parece inutil indagar: caberiam essas praticas em um
manual pedagdgico, hoje?

. Ao discutir o processo de construgdo do estatuto das “didaticas disciplinares” como campo
disciplinar, o que “supde uma analise genética e social do desenvolvimento da disciplina de
pesquisa” (SCHNEUWLY; THEVENAZ-CHRISTEN; AEBY DAGHE, 2010., p. 22), Schneuwly
(2014) assinala a emergéncia recente dessas didaticas no contexto francéfono (a didatica do
francés lingua materna nasceria por volta de 1986). Tal asser¢cdao toma por pardmetro
“indicios para observar a aparigdo de campos disciplinares”, a saber: “(...) Construgao e
desenvolvimento de modelos tedricos e de métodos de pesquisa; Criagdo de uma base
institucional que permita a profissionalizagdo da pesquisa em um campo; Formagao de redes
de comunicagao especializadas; Socializagao e construgao da continuidade” (SCHNEUWLY,
2014, p. 16).
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tomada como um fendmeno complexo e multirreferencial. Para as autoras, a
didatica multidimensional concebe os “processos de ensino” (para além dos
“atos de ensinar’) como o ponto radial de que decorrem e para o qual
convergem as agodes dos sujeitos nos contextos educacionais, sendo essas
acdes estruturantes dos processos didaticos. Com base no ideario freireano
(FREIRE, 1967; 1970), postulam, assim, ser a “curiosidade epistemologica”
(ou a “atividade intelectual”’) dos sujeitos o lugar de geracéo e interpretacao
desses processos (p. FRANCO; PIMENTA, 2016, p. 540-1).

Considerando esse desafio epistemoldgico, a investigacdo do estatuto
da Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa na formagao docente parece
poder representar uma tarefa pluridisciplinar® ou, mais propriamente, uma
“atitude transdisciplinar” (CELANI, 1998, p. 133), tal como qualificada por
Signorini (1998) quando de sua discussao sobre a especificidade da pesquisa
no campo dos estudos em linguistica aplicada brasileiros. No cerne dessa
atitude, o estatuto da Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa constitui-
se-ia em um objeto de investigagao hibrido, gerado

(...) numa logica das multiplicidades, das rupturas e do
movimento, [pela qual] produz-se uma configuragao
especifica e provisoéria, ndo isenta de redugbes, mas
que procura ter a especificidade, o novo e o complexo
como elementos constituintes do objeto e, como tal, a
serem contemplados pela reflexdo. (SIGNORINI, 1998,
p.103)

Assim concebido, o estatuto da disciplina Metodologia de Ensino de
Lingua Portuguesa como componente curricular da formagao docente, sob a
perspectiva da pesquisa cientifica e com base na poténcia da postura

multidimensional, pluridisciplinar e transdisciplinar, pode ser tomado como

&7 Schneuwly; Hofstetter (2006) assinalam que, no contexto sui¢o, o processo histérico de
autonomizagao das didaticas como disciplinas cientificas caracteriza-se pela ampliagao, na
atualidade, das fronteiras de seu campo de referéncia cientifica, ou seja, por um modo de
funcionamento pluridisciplinar, conforme uma perspectiva empirica ancorada na pratica de
pesquisa e incluindo todas as ciéncias sociais € humanas. Nessa diregdo, as didaticas
disciplinares teriam seu objeto definido na articulagdo de trés poélos: “(...) objetos de
ensino/aprendizagem historicamente determinados; os alunos, sua atividade de
aprendizagem e os processos de desenvolvimento; os professores, formados pela profissédo e
suas praxis historicamente sedimentadas” (SCHNEUWLY; HOFSTETTER, 2006, p. 19).
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constituido em uma espécie de estagao ou porto de passagem“, ou seja,
como um entre-lugar, em que se podem orquestrar multiplos e renovados
aportes tedricos que subsidiem a compreensao mais refinada dos desafios da
formagao do professor de lingua portuguesa para a escola publica brasileira

na atualidade.

% Como sugere o estudo seminal de Jodo Wanderley Geraldi (GERALDI, 1991).
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