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RESUMO

Esta dissertacdo constitui-se de pesquisa de cunho qualitativo e
interpretativista, vinculada a drea de Linguistica Aplicada. Tem-se como
objetivo geral analisar a finalidade do ensino de lingua portuguesa
proposta em Trecho de um relatorio, publicado em 1918, por Orestes de
Oliveira Guimardes, porta-voz do projeto de dizer do Estado. A
publicacdo tem como interlocutores previstos os professores das escolas
situadas em comunidades teuto-brasileiras de Santa Catarina, definidas
pelo autor como centros de origem alema. Para tanto, por meio da teoria
bakhtiniana, analisam-se as condi¢des de produ¢do da obra, bem como
sua intenc¢do e suas relagdes dialégicas com o discurso nacionalista, com
0 Deutschtum (germanidade), com o programa de ensino vigente e, ainda,
com as obras Primeiras licoes de coisas e A arte de ensinar. De cunho
pedagdgico e, a0 mesmo tempo, politico e ideolégico, Trecho de um
relatorio apresenta ndao s6 movimentos dialdgicos de assimilagdo de ja
ditos, mas também movimentos dialogicos de distanciamento de j4 ditos.
Evidencia-se, ainda, a presenga do discurso autoritdrio do autor que, como
porta-voz do projeto de dizer do estado, buscava persuadir seus
interlocutores. Desse modo, materializam-se no discurso de Trecho de um
relatorio as forgas centripetas da lingua, cuja finalidade era assimilar o
aluno teuto-brasileiro. Assim, por meio dos movimentos dialégicos
prefigurados Orestes Guimarées intencionava abafar a reacdo-responsiva
dos interlocutores. A partir desses movimentos dialdgicos, a andlise volta-
se as concepgdes de ensino de lingua presentes na obra, cujos ensino de
leitura, de linguagem oral e de linguagem escrita fundamentaram-se sob
uma base lexical, com foco na traducdo. Isto porque a obra visava
aprimorar a fala, sendo que o ensino da linguagem escrita deveria
subordinar-se ao ensino da linguagem oral. Dessa forma, o governo
intervinha no vinculo ideolégico mais significativo dos teuto-brasileiros:
0 Deutschtum, a germanidade. No plano ideoldgico nacionalista do
estado, Orestes Guimardes foi um meio, cujo fim era a assimilagcdo dos
teuto-brasileiros, considerados pelo governo o perigo alemdo. Em torno
da lingua desenrolaram-se as relacdes dialdgicas estabelecidas em Trecho
de um relatorio, a fim de mobilizar os professores, concretizar a adesdo
deles ao projeto de dizer do governo, efetivando a assimilacdo dos alunos
dos centros de origem alema.

Palavras-chave: Ensino de lingua portuguesa. Trecho de um relatdrio.
Orestes Guimardes. Escolas teuto-brasileiras em Santa Catarina.
Perspectiva dialdgica da linguagem.






ABSTRACT

This work is a qualitative and interpretative research linked to the
Applied Linguistics research area, which aimed at analyzing the focus of
Portuguese Language teaching proposed by Trecho de um relatério,
published in 1918, by Orestes de Oliveira Guimaraes, spokesperson of the
discursive intent of the State. The predicted interlocutors are the teachers
from schools situated in German-Brazilian communities of Santa
Catarina, designed by Orestes Guimaries as centers of German origin.
The theoretical support of this work comes from the studies of the Bakhtin
Circle that constitute dialogic perspective on language, such as dialogism,
and it guides our analysis on the conditions of Guimardes’ work
production, as well as its discursive intent and dialogic relationships
among nationalist discourse, Deutschtum (German Language and
Culture), Programa de Ensino para os Grupos Escolares e as Escolas
Isoladas, Primary Object Lessons and The art of teaching. As a
pedagogical and, at the same time, political and ideological work, there
are dialogic movements of assimilation of what has already been said and
dialogic movements of distancing. It is also evident the authoritative
discourse of Orestes Guimardes who, as a spokesperson of the discursive
intent of the State, aimed at persuading the teachers. Thus, language is
marked by centripetal forces that aimed at assimilating the German-
Brazilian students. Consequently, Trecho de um relatério shows dialogic
movements oriented toward the silencing of a future responsive reaction
from teachers. From this analysis it is possible to examine the concepts of
language teaching which aimed the teaching of reading, oral language and
writing focused on lexical knowledge and translation. That is because the
objective of Trecho de um relatério was to improve the speaking ability,
and the written language teaching should be subordinated to the oral
language teaching. By doing so, the State also intended to affect the most
representative ideological connection of German-Brazilians: their
language and culture. Orestes Guimardes was the spokesperson from the
ideological-nationalist plan of the government, which aimed at
assimilating German-Brazilian students, considered the German danger.
For that reason, language was used in Trecho de um relatério as a
manipulative tool, to have teachers modelling their saying project
according to the government’s and, consequently, assimilating the
students from the centers of German origin.



Keywords: Portuguese Language teaching. Trecho de um relatério.
Orestes Guimardes. German-Brazilian schools in Santa Catarina.
Dialogic perspective on language.
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1 INTRODUCAO

Esta dissertacdo insere-se nas agdes de pesquisa do Niicleo de
Estudos em Linguistica Aplicada (NELA) da Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC), que, por sua vez, vincula-se ao Programa de Pds-
Graduagfo em Linguistica na drea de concentragio Linguistica Aplicada.
Nessa drea de concentragdo especifica, o presente trabalho desenvolve-se
na linha de pesquisa Ensino e aprendizagem de lingua materna e lingua
estrangeira, a qual enfoca a pesquisa em ensino e a aprendizagem de
linguas a partir dos usos sociais da linguagem, em perspectivas sécio-
histérica e sociocognitiva. Nesse contexto geral de pesquisa, essa
dissertagdo tem como tema geral o ensino de linguas em contexto de
imigracdo e, como tema especifico, a concepg¢do e a finalidade de ensino
de lingua portuguesa na obra Trecho de um relatério', publicada em 1918,
por Orestes de Oliveira Guimardes?.

Nosso primeiro contato com a obra do professor Orestes
Guimaries ocorreu no Arquivo Histérico de Joinville, em pesquisa sobre
fontes publicadas no inicio do século XX, cujo tema era o ensino de lingua
portuguesa. Assim tomamos conhecimento do Relatorio do Collegio
Municipal de Joinville de 1907 a 1909°, publicado por ele, em 1909
(GUIMARAES, 1909). Contudo, apesar de sua atuagiio nesse municipio,
0 arquivo possui somente essa publicacdo de autoria de Orestes
Guimaraes. Entdo, junto ao Arquivo Piblico do Estado de Santa Catarina
(APESC), foi possivel o contato com os seguintes titulos de sua autoria:
Parecer sobre a adopcdo de obras didacticas (GUIMARAES, 1911) e
Cargos e commissoes exercidos pelo professor Orestes Guimardes de
1890 a 1925 (GUIMARAES, 1925a).

Esse foi o percurso para a aproximac@o com outras obras do autor,
como: Suggestoes sobre a educacdo popular no Brasil (GUIMARAES,
1924), cuja fonte foi a Fundagdo Biblioteca Nacional (Rio de Janeiro/RJ),
e A nacionalizagdo do ensino: memorial apresentado ao Exmo. Snr. Dr.
Affonso Pena Junior (GUIMARAES, 1925b), que obtivemos com o apoio
do Centro de Memoéria e Acervo Histdérico do Centro de Referéncia em
Educacio Mario Covas (Sio Paulo/SP). J4 o artigo publicado por Orestes
Guimaraes na I Conferéncia Nacional de Educacdo, em 1927, sob o titulo
O ensino de trabalhos manuais nas escolas primdrias e complementares,

! A obra integral consta no Anexo desta dissertagio.

2 Optamos por utilizar o prenome e sobrenome quando nos quisermos referir a pessoa do autor
e somente o sobrenome quando fizermos referéncia as obras de sua autoria

3 Manteremos a grafia original dos titulos e dos trechos transcritos das obras citadas.
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foi localizado em Schmidt et al. (1997). Outras obras auxiliaram na
reconstrucdo do contexto do objeto de pesquisa, quais sejam:
Nacionalizagdo do ensino primario; escolas primarias nos municipios de
origens estrangeiras; escolas estrangeiras e sua fiscalizacdo
(GUIMARAES, 1922a), Nacionalizagdo do Ensino Primario
(GUIMARAES, 1922b), Discurso do Sr. Orestes Guimardes
(GUIMARAES, 1922c), obtidas em Annaes da Conferencia
Interestadoal do Ensino Primario, de 1922.

Até entdo, tinhamos algumas das obras publicadas por Orestes
Guimaraes, referenciadas em artigos, teses, dissertacdes e trabalhos a seu
respeito, mas havia o desejo de conhecer outras. Por conseguinte, em
pesquisa no Arquivo Histérico José Ferreira da Silva, de Blumenau,
encontramos Trecho de um relatério (GUIMARAES, 1918c). Apoés a
leitura integral deste, constatamos que se tratava — de fato — da
reenunciagdo* de parte de um relatério do autor. Em sua abertura, sob o
titulo “Termo de visita ao Grupo Escolar Luiz Delfino (Trecho de um
relatorio)”, ele relatava o periodo de observacdo de sua visita ao
estabelecimento (20 de maio a 17 de junho de 1917). Além disso,
contatamos a Professora Dra. Gladys Mary Ghizoni Teive, da
Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC), que prontamente
nos cedeu: Trechos de uma carta (GUIMARAES, 1917), A bandeira
(GUIMARARES, 1918b), Discurso de sauda¢ido (GUIMARAES, 1997) e
Nacionalizacdo do Ensino Primario: um parecer do professor Orestes
Guimardes, Inspector Federal das Escolas Subvencionadas pela Unido,
no Estado de Santa Catharina (GUIMARAES, 1929).

Nesse contexto, optamos pela obra Trecho de um relatorio
(GUIMARAES, 1918c) como nosso objeto de pesquisa, por nos parecer
(o que se confirmou durante a pesquisa) ser um documento de autoria do
professor Orestes de Oliveira Guimardes, cujos interlocutores previstos
eram os professores das escolas situadas em comunidades teuto-
brasileiras. Inicialmente, no entanto, baseados no preficio da obra, em
que Orestes Guimardes cita os grupos escolares de Blumenau e de
Joinville, consideramos, para inicio de andlise, somente esses dois grupos
escolares como interlocutores. Com o aprofundamento de nossa andlise,
comegamos a questionar por que razio o autor reenunciaria um relatdrio,
ao que intitulou Trecho de um relatorio dirigindo-se aos mesmo grupos
escolares que, certamente, jd tinham conhecimento desse discurso? Desse
modo, fundamentados no contexto sdcio-historico e na finalidade da obra,

40 conceito relativo a reenunciacio, conforme o Circulo de Bakhtin, serd abordado no terceiro
capitulo, na segéo 3.2.
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passamos a considerd-la como dirigida a varias, quica todas as escolas
situadas em comunidades teuto-brasileiras. Nesse sentido, os
interlocutores eram os professores dessas escolas.

Assim, nosso objeto de andlise, Trecho de um relatorio, como ja
mencionamos, caracteriza-se como a reenunciacdo de um discurso, ou
seja, de acordo com Bakhtin [Volochinov]® (2012 [1929]°), o tema de um
tema, pois trata-se da reenunciac@o de trechos de um relatério, elaborado
pelo autor quando da sua visita de inspe¢do ao Grupo Escolar Luiz
Delfino, um dos “centros de origem allema” (GUIMARAES, 1918c, [s.
p.]). Outrossim, ressaltamos que esta dissertacio considera a obra Trecho
de um relatério e seu autor, Orestes Guimaraes, como representantes de
um discurso do Estado, integrantes de um determinado cronotopo.

As demais obras publicadas por ele das quais tivemos
conhecimento, apresentavam outros interlocutores previstos, como o
Estado (ora estadual, ora federal), a quem Orestes Guimardes apresentava
relatérios periddicos sobre suas acdes, durante o periodo em que atuou
em Santa Catarina (1906 a 1931). Segundo memorial apresentado por ele
proprio (GUIMARAES, 1925a), Orestes Guimardes desempenhou, neste
estado, os cargos de diretor do Colégio Municipal de Joinville (1906-
1909) e de inspetor geral do ensino em Santa Catarina (1911-1918). Apds
esse periodo, exerceu o cargo de inspetor federal das escolas
subvencionadas’, de maio de 1918 até seu falecimento, em 1931
(GUIMARAES, 1925a). Assim, os relatérios cumpriam um papel
eminentemente politico e oficial, ao passo que a obra Trecho de um
relatdrio, apesar de politico, tem um tom também pedagdgico e, como
dito, j4 de inicio intuiamos ser dirigida aos professores de todas as escolas
situadas nas comunidades teuto-brasileiras.

De acordo com o autor, esse documento condensa recomendagdes
ja repassadas aos professores do Grupo Escolar Luiz Delfino, de

3 Para alguns estudiosos das obras do Circulo, ha divergéncias quanto as atribui¢des de autoria
em alguns textos. Como essa temdtica ndo constitui nosso objetivo, adotaremos a autoria
apresentada pelos editores, colocando entre colchetes o coautor, quando o editor assim o
considerar. Na secdo 2.1 explicamos nosso posicionamento. Do mesmo modo, manteremos as
grafias utilizadas pelos editores em referéncia aos autores.

© As obras do Circulo de Bakhtin costumam ser indicadas por duas datas: a data da edigdo
consultada e, entre colchetes, a data (provavel) da escritura ou da primeira publicagdo do texto,
conforme cronologia fornecida por Brait (2009).

7 Segundo Sant’Anna e Mizuta (2010, p. 110), devido a crise do Império, em 1864, o governo
proibe a criacdo de novas escolas “por falta orcamento apropriado”. Assim, algumas escolas
particulares passaram a receber “gratificacdes” para que atendessem “‘gratuitamente meninos
pobres”. Como essa pritica se tornou comum, essas escolas passam a ser denominadas Escolas
Subvencionadas, “termo que aparece pela primeira vez no Relatério de 1869 (BRASIL, 1870,
p. 38)”.
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Blumenau, e do Grupo Escolar Conselheiro Mafra, de Joinville, cidades
que designou como “centros de origem alema” (GUIMARAES, 1918c,
prefacio, [s. p.]). Segundo Teive e Dallabrida (2011), ele foi responsavel
pela reestruturacdo da instrug@o publica no estado, tendo implantado os
primeiros grupos escolares, dentre eles, o Grupo Escolar Conselheiro
Mafra, de Joinville (o primeiro do estado, inaugurado em 1911), e o
Grupo Escolar Luiz Delfino, de Blumenau (inaugurado em 1913).

Além da implantacdo dos grupos escolares, Orestes Guimaries
realizou vdrias reformas no ensino catarinense. Conforme Fiori (1991) e
Teive e Dallabrida (2011), as reformas na instrugéo publica do estado de
Santa Catarina, iniciadas com a contratacdo de Orestes Guimardes, em
1910, sdao denominadas na Histéria da Educacdo por Reforma Orestes
Guimardes. No entanto, sua passagem pelo estado € anterior a 1910, pois
no periodo de 1906 a 1909 dirigiu o Collegio Municipal de Joinville
(nome anterior do Grupo Escolar Conselheiro Mafra), implementando as
primeiras alteracdes no ensino primdario dessa escola, o que o conduziria,
em 1910, ao cargo de inspetor geral do ensino. Consoante Teive (2008),
sua experiéncia como diretor de grupos escolares em contextos de
imigragdo italiana em Sdo Paulo viabilizou o plano de nacionalizacdo do
ensino primdrio em Santa Catarina®.

Sua primeira performance no estado catarinense ocorreu em 1906,
em virtude do adoecimento e consequente falecimento do padre que
lecionava na escola publica de Joinville, o que fez com que o governo de
Santa Catarina solicitasse ao governo paulista que indicasse um
normalista para conduzir o “estabelecimento de instruc¢do publica [da]
cidade de Joinville” (GUIMARAES, 1909, p.- 130). Essa demanda
marcava o inicio de uma série de reformas no ensino que seriam
realizadas por Orestes Guimardes, a pedido do governo estadual. De
acordo com Fiori (1991), o governo catarinense contratou o professor
paulista Orestes de Oliveira Guimardes a fim de reorganizar o ensino,
seguindo as linhas bésicas da instru¢do publica do estado de Sdo Paulo.
Este, por sua vez, na perspectiva de Saviani (2011), foi o primeiro estado
a preocupar-se com o tema, dando inicio, j4 em 1890, a uma ampla
reforma da instru¢do publica e, acrescentamos, também o inicio da
nacionaliza¢do do ensino primdrio e da assimila¢do dos teuto-brasileiros.
Modelo que, conforme Fiori (1991), seria seguido por Santa Catarina.
Assim, com o desejo de efetuar as reformas no ensino implantadas pela

8 Em parecer sobre a nacionalizagdo do ensino primério, Orestes Guimardes afirmou que esse
processo consistiu na “fundagdo de escolas nossas — grupos escolares e escolas
complementares — nos municipios de origem colonial, partindo de centros urbanizados para as
periferias [...]” (GUIMARAES, 1929, [s. p-]). Retomamos esse assunto no terceiro capitulo.
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educacgdo paulista, 0 governo catarinense contratou um normalista desse
estado, com experi€ncia em escolas situadas em zonas de imigragdo, vale
ressaltar.

As diversas reformas implementadas pela Reforma Orestes
Guimaries no estado catarinense tinham como um dos objetivos assimilar
o teuto-brasileiro. Afinal, segundo o préprio governador Vidal Ramos
(1910-1914), constituia-se meta do governo a reforma da instrugdo
publica, que deveria caracterizar-se por “fundar um novo typo de escola,
dar 4 mocidade um professorado cheio de emulacdo e estabelecer uma
fiscalizacdo technica e administrativa real e constante” (RAMOS, 1911,
p. 28). Auras (2006) denominou esse processo como o abrasileiramento
dos teuto-brasileiros pela escola publica. Embora, tradicionalmente, o
tema da nacionalizagdo do ensino primdrio apareca vinculado ao Estado
Novo (1930-1940), Nascimento (2009) afirma que hd medidas anteriores
a esse periodo no estado catarinense, e que foram intensificadas durante
a atuacdo de Vidal Ramos. Os dados de nossa pesquisa corroboram
justamente essa afirmacao.

Diante da contextualiza¢do do tema da pesquisa, dos dados e do
lugar epistemoldgico de onde nos situamos, a questao de pesquisa que
levantamos €: qual a finalidade do ensino de lingua portuguesa proposto
no documento Trecho de um relatorio? Acreditamos que por meio dessa
questdo de pesquisa seja possivel delinear, da mesma forma, as
concepgdes de sujeito e de ensino de lingua do governo, representado pelo
autor, Orestes Guimaraes, para o contexto educacional em tela. E nesse
sentido que esta pesquisa pretende lancar contrapalavras que possam
contribuir para o entendimento do ensino e aprendizagem de linguas no
passado que, de alguma forma, dialoga sempre com o presente, tendo por
objetivo geral analisar a finalidade do ensino de lingua portuguesa
proposto na obra Trecho de um relatorio, publicada por Orestes
Guimardes em 1918, em Santa Catarina. E, para tanto, constituem
objetivos especificos:

a) analisar a constitui¢do dos discursos presentes na obra;

b) identificar os sujeitos da interlocucdo discursiva;

c) analisar as condi¢des de producgdo da obra;

d) analisar as concep¢des que embasam o ensino de lingua
proposto na obra.

Portanto, considerando nossa area de estudo, a Linguistica
Aplicada, bem como o cardter qualitativo e interpretativista de nossa
pesquisa, alicercamo-nos nos conceitos de Moita Lopes (2006), para
quem a Linguistica Aplicada deve construir inteligibilidades sobre
problemas sociais nos quais a linguagem desempenha papel central,
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procurando realizar uma andlise critica e trans/indisciplinar. Consoante
Moita Lopes (2006, p. 97), para que a Linguistica Aplicada ‘“‘seja
responsiva a vida social” ha a necessidade de “entendé-la como drea
hibrida/mestica ou a 4drea da INdisciplina”. E por essa razdo que esta
dissertagdo pretende possibilitar esse hibridismo com outras dreas do
conhecimento, como a Histéria da Educacio, por exemplo.

Apoiamo-nos também em Celani (2005), por nos inserirmos na
pesquisa qualitativa, de cunho interpretativista, a fim de remeter-nos ao
“campo da hermenéutica, no qual a questdo da intersubjetividade é
bastante forte” (CELANI, 2005, p. 106). E, muito embora reconhegamos
a relevancia da Cultura Escolar nas pesquisas em Educagdo, nossa
abordagem sobre o tema restringe-se a alguns tépicos, em virtude dos
objetivos engendrados nesta dissertacdo. Similarmente, as questdes
relativas as Politicas Linguisticas sdo agenciadas em nossa andlise, apesar
de ndo constituirem nossos objetivos.

Desse modo, temos como base tedrica os estudos do Circulo de
Bakhtin®, os quais guiardo a andlise do documento que tomamos como
um discurso produzido num dado cronotopo. Partindo dessas orientagdes
tedricas, analisamos a obra Trecho de um relatério como um discurso
sobre o ensino de lingua portuguesa dirigido aos centros de origem alema,
conforme definido pelo préprio Orestes Guimardes. Nesse sentido, de
acordo com a teoria bakhtiniana, analisamos o autor e a obra de um lugar
tedrico, sob uma determinada perspectiva, reconhecendo que ha muitas
outras formas de se olhar para o mesmo objeto, consoante a linha tedrica
e os objetivos de pesquisa.

Para a apresentacdo da pesquisa, dividimos esta dissertacdo em
cinco capitulos, sendo o primeiro a introdu¢do. No segundo,
apresentamos os conceitos do Circulo que fundamentam nossa andlise,
tematizando: a apresentacdo do Circulo de Bakhtin (2.1); a concepgio
dialégica de linguagem (2.2); o conceito de sujeito e as vozes presentes
nas relagdes dialdgicas (2.3); e a nogdo de cronotopo'? (2.4).

O terceiro capitulo contextualiza o momento histérico-social de
producio e publicacdo da obra Trecho de um relatério, subdividindo-se
em: atuacdo de Orestes Guimardes na instru¢do primdria de Santa
Catarina (3.1); a formacdo das col6nias em Joinville e Blumenau, dos
grupos escolares e os sujeitos previstos na interlocugdo da obra (3.2); as
condi¢des de produgdo da obra (3.3). E, na dltima se¢do do capitulo (3.4),

° Essa nomeagio €é explicada no capitulo 2.
10 Outros conceitos sdo apresentados nos capitulos de andlise, quando necessarios para a
interpretacdo dos dados de pesquisa.
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abordamos as relag¢des dialdgicas que Trecho de um relatdrio estabelece
com: a legislagdo de ensino vigente (SANTA CATHARINA, 1914c), a
obra Primeiras licoes de coisas (CALKINS, 1886), A arte de ensinar
(WHITE, 1911), o discurso nacionalista brasileiro e o Deutschtum'!, em
movimentos dialégicos que compreendem ora a assimilagdo, ora o
distanciamento de ja ditos (3.4.1), assim como movimentos dialégicos
que procuram prever a reacio-resposta dos interlocutores, os professores
das escolas situadas em comunidades teuto-brasileiras (3.4.2).

No quarto capitulo, a secdo 4.1 analisa a concepg¢ao de ensino de
lingua segundo a obra Primeiras licoes de coisas, de Calkins (1886). Na
secdo 4.2, discorremos sobre a concepgdo de ensino de lingua conforme
A arte de ensinar, de White (1911). Ambas as andlises possibilitaram a
avaliacdo das influéncias dessas obras na concepg¢éo de ensino de lingua
presente em Trecho de um relatério, bem como de sua finalidade. Desse
modo, na sec¢do 4.3 discorremos sobre o ensino de leitura (4.3.1), da
linguagem oral (4.3.2) e da linguagem escrita (4.3.3) enunciados por
Orestes Guimaraes na obra, a fim de evidenciarmos a finalidade do ensino
de lingua, nosso objetivo geral, discutido na secdo 4.4, que encerra o
capitulo. Por fim, o capitulo 5 apresenta as consideracdes finais da
pesquisa, mas com a certeza de ndo haver esgotado o tema, pois um
discurso sempre € um enunciado concluso em um dado momento, mas
inconcluso na grande temporalidade.

! Termo que caracteriza o nacionalismo alemao, que abordamos na segdo 3.2.
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2 O DIALOGISMO BAKHTINIANO

Neste capitulo, apresentamos o referencial tedrico que nos orientou
nos caminhos desta pesquisa e a partir do qual analisamos Trecho de um
relatdrio, sob a perspectiva da teoria dialégica da linguagem, proposta
pelo Circulo de Bakhtin. Para tanto, inicialmente contextualizamos a obra
do Circulo. Em seguida, apresentamos trés conceitos centrais da teoria
dialégica da linguagem, a saber: a concepg¢do dialdgica da linguagem, a
concepgdo de sujeito e o conceito de cronotopo. Nossa intengdo € tracar
um percurso tedrico que alicerce a concep¢ao de que o enunciado de um
determinado momento social e histérico ndo pode deixar de “tocar os
milhares de fios dialdgicos existentes, tecidos pela consciéncia ideoldgica
em torno de um dado objeto de enunciagdo [...]” (BAKHTIN, 2010b
[1934/1935], p. 86). Dessa forma, outros conceitos que nos ajudaram a
analisar os dados serdo trazidos no capitulo de andlise, como j4 dito na
introducio.

2.1 PALAVRAS INICIAIS SOBRE A OBRA DO CIRCULO
DE BAKHTIN

Nas secdes que compdem o presente capitulo, procuramos abordar
alguns dos conceitos centrais da teoria dialgica da linguagem, elaborada
pelo Circulo de Bakhtin no século passado. Porquanto, a fim de cumprir
nosso propdsito, alguns esclarecimentos acerca do Circulo sdo
fundamentais. Iniciamos pela definicio do Circulo de Bakhtin que,
conforme Rodrigues (2005), era formado por intelectuais russos “que se
reunia[m] regularmente no periodo de 1919 a 1974, dentre os quais
fizeram parte Bakhtin, Volochinov e Medviédev. Bakhtin faleceu em
1975, Volochinov, na década de 1920 e Medviédev, provavelmente, na
de 1940” (RODRIGUES, 2005, p. 152). Por ser o membro mais
conhecido, afirmam Brait e Campos (2009), o Circulo recebeu o nome de
Bakhtin. Apesar das dificuldades que o momento histérico imp0s a esse
grupo de pensadores, cada um dos encontros, explica Brait (2009, p. 9),
tinha por ideal comum a “discussdo e constru¢do de uma postura singular
em relag@o a linguagem e seus estudos”. Tais encontros renderam vdrias
obras que, a partir da década de 1980, comegaram a influenciar os estudos
acerca da linguagem e do ensino e aprendizagem de linguas no Brasil.

Ainda que o pensamento do Circulo esteja consolidado nos estudos
linguisticos, ha autores que questionam a autoria de algumas obras, ou
seja, qual integrante do Circulo as teria escrito. A esse respeito, Yaguello
(2012, p. 12) reenuncia as palavras do proprio Bakhtin, para quem “‘um
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pensamento verdadeiramente inovador ndo tem necessidade de, para
assegurar sua duracdo, de ser assinado por seu autor”. Salientamos que
ndo € nosso objetivo adentrar no rol dessas discussdes, por isso adotamos,
nesta dissertacdo, a postura de Faraco (2009, p. 12), para quem cabe
respeitar “as autorias das edi¢des originais, [...] [reconhecendo] como da
autoria do proprio Bakhtin os textos publicados sob seu nome ou
encontrados em seus arquivos”’. Assim, como mencionamos na
introdugdo, as obras do Circulo de Bakhtin costumam ser indicadas por
duas datas: a data da edigdo consultada e, entre colchetes, a data
(provéavel) da escritura ou da primeira publicacdo do texto, conforme
cronologia fornecida por Brait (2009). Nesta dissertagdo, adotamos a
mesma conduta quando nos referirmos as obras do Circulo de Bakhtin.
No que concerne aos conceitos que serdo discutidos, apoiamo-nos
em Brait (2013), para quem ndo hd como delimitar conceitos fechados a
partir da leitura das obras do Circulo, o que seria, inclusive, contrdrio ao
pensamento bakhtiniano, que opta pela flexibilidade e pela abertura,
ancorando-se as condi¢des de producdo e a dialogia. Para a autora, todas
as tentativas de criar um verbete para cada defini¢do encontrada nas obras
bakhtinianas revelam
uma infinidade de termos, apontando uns para os
outros, atraindo-se sem aceitar a condi¢do de
identidade exclusiva. Haveria um verbete para
signo ideoldgico, outro para palavra? E para
enunciado e enunciagdo: um ou dois verbetes? A
simplificagdo por meio de textos curtos, precisos,
impondo aos termos o ‘estado de diciondrio’
acabou descaracterizada pela prépria natureza de
um pensamento aberto, afastado das amarras dos
manuais, como € o bakhtiniano. (BRAIT, 2013, p.
9).

Portanto, fundamentados na dialogismo bakhtiniano que sustenta
a inconclusibilidade, procuramos apresentar alguns conceitos-base do
pensamento do Circulo de Bakhtin, cientes de que, como afirma Brait
(2013), ndo ha como ser conclusivo e sequer delimitar com precisdo
qualquer conceito das obras escritas pelo Circulo. Nesse sentido, optamos
por dialogar com o Circulo de Bakhtin, convidando para esse didlogo,
também, estudiosos mais experientes acerca dos conceitos que ora
abordamos, a fim de construir as bases que fundamentam esta pesquisa.
Pretendemos, nesse sentido, um didlogo polifénico acerca dos conceitos
do Circulo, sem impor um fechamento e, frequentemente, aproximando-
nos de outros conceitos-base por atra¢do nocional. Para tanto, iniciamos
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pelo conceito central da obra bakhtiniana: a dialogia ou interacio, por
meio da qual analisamos nosso objeto de pesquisa. E como todo processo
interacional, afirma Bakhtin (2013 [1929]), requer, no minimo duas
vozes, apresentamos uma se¢do acerca do conceito de sujeito, bem como
do papel dialdgico que desempenha. Por fim, com o intuito de situarmos
nosso objeto de pesquisa, bem como o0s sujeitos que compdem essas
relacdes dialdgicas, no tempo e no espago socio-histdrico, considerando
0s aspectos sociais e axioldgicos que os englobam, discorremos sobre o
conceito de cronotopo, concluindo a base que fundamentard nossa
andlise.

22 A CONCEPCAO DIALOGICA DA LINGUAGEM

Sabendo que a concep¢do de linguagem, sob a perspectiva
bakhtiniana, reclama, fundamentalmente, a nocao de dialogia, € por meio
dela que iniciamos nossa ancoragem tedrica. Para Bakhtin [Volochinov]
(2012 [1929]), a linguagem'? é produto da atividade social, uma vez que
sua origem decorre das necessidades de comunicacio social. Assim, o
autor situa a comunicac¢io na arena das inter-relacdes, dependendo da
interacdo entre seus interlocutores para que se estabeleca. Quer dizer, é
na interacdo social, por isso dialgica, que a forma concreta da
enunciagdo (o enunciado) e o discurso se estabelecem. De acordo com
Bakhtin (2010b [1934/1935]),

o discurso penetra neste meio dialogicamente
perturbado e tenso de discursos de outrem, de
julgamentos e de entonacdes. Ele se entrelaca com
eles em interagdes complexas, fundindo-se com
uns, isolando-se de outros, cruzando com terceiros;
e tudo isso pode formar substancialmente o
discurso, tornar complexa a sua expressdo,
influenciar todo o seu aspecto estilistico. O
enunciado existente, surgido de maneira

12 Conforme Di Fanti (2003, p. 96): “a linguagem, assim como outras nogdes tratadas em
Bakhtin, estd em vdrios lugares e ndo se limita a ‘lingua’ ou a ‘linguagem’. Em outras palavras,
ndo encontramos nos estudos do Circulo uma nogdo, como a de lingua e linguagem,
desenvolvida ‘linearmente’ sem um movimento dialdgico que exija atitudes responsivas do
leitor, isto €, gestos de respostas a teoria em um movimento de aproximacao e/ou
distanciamento entre o que apreendemos e o que ¢ apreendido”. Outrossim, Bernardini et al.
(2010, p. 75, grifos dos autores) apontam que “‘em russo emprega-se um unico termo (iazik)
para referir-se a lingua e/ou linguagem”. Desse modo, por ndo haver distingdo entre os termos
lingua e linguagem para o Circulo de Bakhtin, ao longo desta dissertac@o utilizamos ambos,
indistintamente.
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significativa num determinado momento social e
histérico, ndo pode deixar de tocar os milhares de
fios dialégicos existentes, tecidos pela consciéncia
ideolégica em torno de um dado objeto de
enunciacdo, ndo pode deixar de ser participante
ativo do dialogo social. Ele também surge desse
didlogo como seu prolongamento, como sua
réplica, e ndo sabe de que lado ele se aproxima
desse objeto. (BAKHTIN, 2010b [1934/1935], p.
86, nossos grifos).

Compreender esse movimento dialdgico, logo, interacional das
relacdes sociais, suscita o envolvimento de sujeitos, aos quais o Circulo
por vezes refere-se como vozes verbais'3, fundamentais para a efetivagdo
da interacdo. Seguindo essa perspectiva bakhtiniana, Silveira, Rohling e
Rodrigues (2012) explicam que o dialogismo se relaciona com os sentidos
produzidos entre os falantes, isto €, deriva de enunciados construidos na
interacio social. E por meio do didlogo social que se podem estabelecer
relacdes com enunciados de contextos sécio-histéricos diferentes (de
outro tempo, de outro lugar), o que procuramos engendrar nesta
dissertag¢do, concebendo que tal didlogo nio se restringe ao contato face
a face pela troca de turnos da fala, sendo bem mais complexo. Para
Bakhtin, as relagdes dialdgicas sdo relagdes semanticas, posto que os
enunciados, independentemente de quais sejam, sempre sdo confrontados
em um plano de sentido.

Em Problemas da poética de Dostoiévski, Bakhtin explica que o
discurso se concretiza por meio dos enunciados na relagdo dialégica com
o outro, porque € dessa ac¢do que resulta o enunciado, a unidade concreta
do discurso, uma vez que

[...] tudo se reduz ao didlogo, a contraposi¢io
dialégica como centro. Tudo € meio, o didlogo € o
fim. Uma s6 voz nada termina e nada resolve. Duas

vozes sdo o minimo de vida, o minimo de
existéncia” (BAKHTIN, 2013 [1929], p. 293).

Por meio dessa afirmagdo, compreendemos que o Circulo
posiciona o outro, quer dizer, a palavra real do outro como a matriz

dialégica da linguagem bakhtiniana, e a palavra alheia é “arrastada para
0 perpetuum mobile com todas as réplicas antecipaveis do outro”

13 Nesses contextos referem-se as interagdes mediadas pela linguagem verbal, daf a expressdo
vozes verbais. Nao obstante, os autores fazem men¢do também aos enunciados materializados
em outras modalidades semiéticas, como a pintura, por exemplo.
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(BAKHTIN, 2013 [1929], p. 294). Para o Circulo, a palavra (ou o
discurso) materializa-se na intera¢do social e por meio dela é valorado
ideologicamente. E na interagdo, lugar em que o eu e 0 outro se encontram
no movimento dialdgico e entdo interagem por meio de enunciados. A
palavra é compreendida como ato, situando-se no centro da arena da luta
de classes, da interacdo verbal. Reenunciando Bakhtin, Rodrigues (2001,
p. 14) argumenta que o “cardter dialégico da linguagem (a linguagem
como forma de intera¢do) e a sua natureza socio-histérica e ideoldgica”
constituem a natureza fundamental da lingua: a interagdo verbal.

Em Marxismo e Filosofia da Linguagem, Bakhtin [Volochinov]
(2012 [1929]) desenvolve mais explicitamente a concep¢do dialdgica da
linguagem, a partir de um conceito central, a linguagem entendida como
interacdo, e o faz colocando essa concep¢do em relagdo com outras duas
correntes do pensamento filoséfico-linguistico da época: o subjetivismo
individualista'* e o objetivismo abstrato. Segundo o autor, a primeira
vertente, cuja origem estd no Romantismo, tem em Wilhelm Humboldt
um de seus maiores representantes. Bakhtin [Volochinov] (2012 [1929])
sintetiza as seguintes proposicdes a respeito da lingua para essa corrente
tedrica:

1. A lingua € uma atividade, um processo criativo
ininterrupto de construcdo (‘energia’), que se
materializa sob a forma de atos individuais de fala.
2. As leis da criagdo linguistica sdo
essencialmente as leis da psicologia individual.

3. A criagdo linguistica é uma criacdo
significativa, andloga a criac@o artistica.

4. A lingua, enquanto produto acabado (‘ergon’),
enquanto sistema estdvel (léxico, gramatica,
fonética), apresenta-se como um depdsito inerte, tal
como a lava fria da criagdo linguistica,
abstratamente construida pelos linguistas com
vistas a sua aquisi¢do prdtica como instrumento
pronto para ser usado. (BAKHTIN
[VOLOCHINOV], 2012 [1929], p. 74-75, grifos do
autor).

Bakhtin [Volochinov] (2012 [1929], p. 114-115) explica que essa
corrente compreende a linguagem como um ato estritamente individual,
“como expressdo da consciéncia individual, de seus desejos, suas
inteng¢des, seus impulsos criadores, seus gostos, etc.”, isto €, a linguagem

14 Bakhtin [Volochinov] (2012 [1929], p. 74) também se refere a essa corrente como
subjetivismo idealista.
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¢ a traducdo do pensamento. Consoante o Circulo de Bakhtin, essa
corrente falha por ndo conceber que toda atividade mental possui uma
expressdo semidtica, organizada a partir do material exterior e ndo o
contrario. Segundo Bakhtin [Volochinov] (2012 [1929]), “ndo é a
atividade mental que organiza a expressdo, mas, ao contrdrio, é a
expressdo que organiza a atividade mental, que a modela e determina sua
orientacio” (BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2012 [1929], p. 116, grifos
do autor).

Quanto a segunda tendéncia do pensamento filoséfico-linguistico,
Bakhtin [Volochinov] (2012 [1929]) explica que suas raizes derivam do
Racionalismo e do Neoclassicismo, representadas pelo alemdo Leibniz,
por meio da teoria da gramadtica universal. Para Bakhtin [Volochinov]
(2012 [1929]), essa corrente pode ser sintetizada da seguinte forma:

1. A lingua é um sistema estdvel, imutdvel, de
formas linguisticas submetidas a uma norma
fornecida tal qual a consciéncia individual e
peremptdria para esta.

2. As leis da lingua sdo essencialmente leis
linguisticas especificas, que estabelecem ligacdes
entre os signos linguisticos no interior de um
sistema fechado. Estas leis s@o objetivas
relativamente a toda consciéncia subjetiva.

3. As ligacdes linguisticas especificas nada t€ém a
ver com valores ideoldgicos (artisticos, cognitivos
ou outros). Ndo se encontra, na base dos fatos
linguisticos, nenhum motor ideolégico. Entre a
palavra e seu sentido ndo existe vinculo natural e
compreensivel para a consciéncia, nem vinculo
artistico.

4. Os atos individuais de fala constituem, do
ponto de vista da lingua, simples refracdes ou
variagdes fortuitas ou mesmo deformagdes das
formas normativas. Mas ndo justamente estes atos
individuais de fala que explicam a mudanga
histérica das formas da lingua; enquanto tal, a
mudanga €, do ponto de vista do sistema, irracional
e mesmo desprovida de sentido. Entre o sistema da
lingua e sua historia ndo existe nem vinculo nem
afinidade de motivos. Eles sdo estranhos entre si.
(BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2012 [1929], p.
84-85, grifos do autor).
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E com Saussure (2012), afirma o autor, que o objetivismo abstrato
ganha notoriedade. Saussure (2012) separa a lingua (langue) da fala
(parole) e defende que ambas constituem a linguagem. Além disso, para
0 autor, a linguistica néo estuda a linguagem humana, mas tdo-somente
uma parte dela, a langue. Para o Circulo de Bakhtin, no entanto, a
linguagem ¢é concebida na interacdo dialdgica, logo, como
essencialmente, dialdgica, pois:

1. A lingua como sistema estdvel de formas
normativamente idénticas [objetivismo abstrato] é
apenas uma abstragdo cientifica que s6 pode servir
a certos fins tedricos e prdticos particulares. Essa
abstracdo ndo dd conta de maneira adequada da
realidade concreta da lingua.

2. A lingua constitui um processo de evolugdo
ininterrupto, que se realiza através da interacdo
verbal social dos locutores.

3. As leis da evolugdo linguistica ndo sdo de
maneira alguma as leis da psicologia individual
[subjetivismo individualista], mas também ndo
podem ser divorciadas da atividade dos falantes. As
leis da evolucio linguistica sdo essencialmente leis
sociologicas.

4. A criatividade da lingua nio coincide com a
criatividade artistica [subjetivismo individualista]
nem com qualquer outra forma de criatividade
ideoldgica especifica. Mas, a0 mesmo tempo, a
criatividade da lingua ndo pode ser compreendida
independentemente dos contelidos e valores
ideologicos que a ela se ligam. A evolugdo da
lingua, como toda evolucdo histérica, pode ser
percebida como uma necessidade cega de tipo
mecanicista, mas também pode tornar-se ‘uma
necessidade de funcionamento livre’, uma vez que
alcancou a posi¢do de uma necessidade consciente
desejada.

5. A estrutura da enunciagdo é uma estrutura
puramente social. A enunciagdo como tal sé se
torna efetiva entre falantes. O ato de fala individual
(no sentido estrito do termo ‘individual’) é uma
contradictio in adjecto. (BAKHTIN
[VOLOCHINOV], 2012 [1929], p. 131-132, grifos
do autor).
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Esse trecho apresenta alguns conceitos importantes do Circulo
acerca da sua concepcdo de linguagem, como: interacdo, ideologia e
enunciacdo. Todos eles relacionam-se a concepcdo dialdgica, social e
ideoldgica de linguagem, constituindo-se como os pilares articuladores de
toda a obra do Circulo de Bakhtin, que vé a dimensdo social da linguagem
por meio da interagdo entre sujeitos, situada numa dada esfera da
atividade humana. Isto porque, para Bakhtin (2010b [1934/1935], p. 88-
89, nossos grifos): “O discurso nasce no didlogo como sua réplica viva,
forma-se na mitua-orientacdo dialégica do discurso de outrem no
interior do objeto”, pois todo discurso dirige-se a um interlocutor e nasce
de outros discursos.

Outro aspecto relevante da teoria bakhtiniana para a nossa
dissertagdo concerne a intencao discursiva (ou projeto de dizer do autor)
de um enunciado. Bakhtin (2011e [1959/1961]) esclarece que a intencao
discursiva € um dos dois elementos que determinam o texto como
enunciado; a realizacdo dessa intencdo é o outro determinante.
Considerando as relagdes dialdgicas no interior do texto e fora dele,
Bakhtin observa que todo enunciado € emoldurador da intenc¢do
discursiva do autor. Para o autor, a intenc¢do discursiva representa o
resultado da “relacdo da palavra com o pensamento e da palavra com o
desejo, com a vontade, com a exigéncia. [...] A palavra como ato”
(BAKHTIN 2011e [1959/1961], p. 320), ato responsdvel, que ndo pode
ser reduzido a relacdes estritamente ldgicas ou linguisticas. Bakhtin
(2012b [1920/1924]) compreende a palavra como ato singular e
irrepetivel pelo qual o sujeito é responsdvel, pois ndo hd acdo isenta de
ideologia, de valoragdo, de vontade e de desejo. Consoante o autor, todo
ato (realizado pela palavra) € individual e singular e, por isso,

é necessario [...] assumir o ato ndo como um fato
contemplado ou teoricamente pensado do exterior,
mas assumido do interior, na sua responsabilidade.
Essa responsabilidade do ato permite levar em
consideracdo todos os fatores: tanto a validade de
sentido quanto a execug¢do factual em toda a sua
concreta historicidade e individualidade; a
responsabilidade do ato conhece um tnico plano,
um unico contexto, no qual tal consideracdo é
possivel e onde tanto a validade tedrica, quanto a
factualidade histérica e o tom emotivo-volitivo
figuram como momentos de uma udnica decisdo.
(BAKHTIN, 2012b [1920/1924], p. 80).
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Conforme Bakhtin, em qualquer relacdo dialégica somos
responsdveis pelo tom e pela intencionalidade discursiva para os quais
ndo temos alibi, porque tudo € incorporado pela motivagdo discursiva
(projeto de dizer) desde o seu interior até a sua materializacdo, unindo a
nossa verdade individual & universal. Ndo hd como negar nossa inten¢do
discursiva, nosso projeto de dizer, nossos atos, ou seja, consoante o
Circulo de Bakhtin, ndo temos 4libi para ndo assumirmos nossas palavras.

Concebendo a linguagem como produto da intera¢do social,
Bakhtin [Volochinov] (2012 [1929]) também a considera como ‘o
produto da atividade humana coletiva e [que] reflete em todos seus
elementos tanto a organizagdo econdmica como a Ssociopolitica da
sociedade que a gerou'™ (BAJITIN [VOLOSHINOV], 1998 [1929], p.
23, grifos do autor, tradu¢do nossa). Segundo o autor, a linguagem ¢ a
encarnagdo material da comunicacdo social, que existe ndo apenas como
parte de uma realidade, mas refletindo e refratando “uma outra realidade”
(BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2012 [1929], p. 31), logo, sempre
ideoldgica.

Como podemos notar, o Circulo fundamenta suas reflexdes acerca
da linguagem sob uma perspectiva socioldgica, em que 0s sujeitos
desempenham papel central, bem como as condi¢des de producdo do
discurso, pois a interacdo verbal estd vinculada a situacdo social, reagindo
“de maneira muito sensivel a todas as flutuacdes da atmosfera social”
(BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2012 [1929], p. 43). Desse modo, os
sujeitos interagem e medeiam as relagdes sociais por meio de enunciados.

Assim, retomando o subjetivismo individualista, Bakhtin
[Volochinov] (2012 [1929]) compreende que o ato de fala, ou seu produto
(enunciado), ndo pode ser individual, tampouco poderia ser explicado a
partir das condicdes psicofisioldgicas do sujeito falante, pois a enunciagdo
€ de natureza social. E qualquer que seja

o aspecto da expressdo-enunciagdo considerado,
ele serd determinado pelas condi¢des reais da
enunciacio em questdo, isto é, antes de tudo pela
situagdo social mais imediata. Com efeito, a
enunciacdo € o produto da interacdo de dois
individuos socialmente organizados e, mesmo que
ndo haja um interlocutor real, este pode ser
substituido pelo representante médio do grupo
social ao qual pertence o locutor. A palavra dirige-

15¢[...] el producto de la actividad humana colectiva, y refleja em todos sus elementos tanto la

organizacion econémica como la sociopolitica de la sociedad que lo ha generado.”.
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se a um interlocutor: ela é fun¢do da pessoa desse
interlocutor: variard se se tratar de uma pessoa do
mesmo grupo social ou ndo, se esta for inferior ou
superior na hierarquia social, se estiver ligada ao
locutor por lagos sociais mais ou menos estreitos
(pai, made, marido, etc.). Nao pode haver
interlocutor abstrato; ndo terfamos linguagem
comum com tal interlocutor, nem no sentido
préprio nem no  figurado. (BAKHTIN
[VOLOCHINOV], 2012 [1929], p. 116, grifos do
autor).

Tal assertiva mostra como a linguagem acontece por meio da
interagdo, do dialogismo, do ininterrupto processo de significa¢do e
ressignificacdo dos sentidos. Segundo Bakhtin (2011h [1970/1971], p.
401), “o texto s6 tem vida contatando com outro texto (contexto)”, ambos
concebidos social e historicamente. O reconhecimento dessa interacio
social organiza-se em torno de sujeitos que concretizam a lingua enquanto
signo ideoldgico. Para Bakhtin [Volochinov] (2012 [1929]), é na
interagcdo verbal que a linguagem se constitui, isto €, a linguagem € o
resultado da interagdo entre dois ou mais interlocutores, porque

toda palavra comporta duas faces. Ela ¢é
determinada tanto pelo fato de que procede de
alguém, como pelo fato de que se dirige para
alguém. Ela constitui justamente o produto da
interagdo do locutor e do ouvinte. Toda palavra
serve de expressdo a um em relagdo ao outro.
Através da palavra, defino-me em rela¢do ao outro,
isto €, em ultima andlise, em relag@o a coletividade.
A palavra é uma espécie de ponte lancada entre
mim e os outros. Se ela se apoia sobre mim numa
extremidade, na outra apoia-se sobre o meu
interlocutor. A palavra € o territério comum do
locutor e do interlocutor. (BAKHTIN
[VOLOCHINOV], 2012 [1929], p. 117, grifos do
autor).

Nesse sentido, estudar a linguagem em perspectiva bakhtiniana
pressupde considerar as condi¢bes de producdo, a dimensdo social da
linguagem, bem como os sujeitos social e historicamente constituidos.
Em outras palavras, implica estudar o discurso sem ignorar sua orientagao
externa, o que para Bakhtin seria “tdo absurdo como estudar o sofrimento
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psiquico fora da realidade a que estd dirigido e pela qual ele é
determinado” (BAKHTIN, 2010b [1934/1935], p. 99).

Desse modo, em conformidade aos principios bakhtinianos, até
aqui apresentamos a concepg¢do de linguagem como uma acdo dialégica,
interacional, mediada por enunciados concretos entre interlocutores. H4
ainda outro conceito fundamental para que possamos compreender o
dialogismo bakhtiniano, do qual trataremos a seguir: o conceito de signo,
concebido sempre como social e ideoldgico.

Referindo-se aos signos, Bakhtin [Volochinov] (2012 [1929])
estabelece uma relag@o entre signo (linguagem) e ideologia, pois, segundo
ele, a ideologia sé pode existir se tiver existéncia material, ou seja, se
encarnada em signos. Por isso, a linguagem nunca € neutra. Em resumo,
“tudo que € ideoldgico possui um significado e remete a algo situado fora
de si mesmo. Em outros termos, tudo que € ideoldgico é um signo. Sem
signos ndo existe ideologia® (BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2012
[1929], p. 31, grifos do autor). Bakhtin [Volochinov] (2012 [1929])
também afirma que esse signo pode assumir variadas encarnacdes
materiais, ‘“‘seja como som, como massa fisica, como cor, como
movimento do corpo ou como outra coisa qualquer” (BAKHTIN
[VOLOCHfNOV], 2012 [1929], p. 33). O autor esclarece-nos que o0s
objetos fisicos, por exemplo, podem se converter em signos, desde que
passem a refletir ou refratar uma ideologia, nesse caso, uma outra
realidade, o que ndo acontece com a linguagem verbal, que é sempre
signica. Assim, o autor destaca o papel central da linguagem verbal na
constitui¢do do homem e das relagdes sociais, porque

E preciso fazer uma andlise profunda e aguda da
palavra como signo social para compreender seu
funcionamento como instrumento da consciéncia.
E devido a esse papel excepcional de instrumento
da consciéncia que a palavra funciona como
elemento essencial que acompanha toda cria¢do
ideologica, seja ela qual for. A palavra acompanha
e comenta todo ato ideoldgico. Os processos de
compreensdo de todos os fendmenos ideoldgicos
(um quadro, uma pe¢a musical, um ritual ou um
comportamento humano) ndo podem operar sem a
participagdo do discurso interior. Todas as
manifestagdes da criacdo ideolégica — todos os
signos ndo-verbais — banham-se no discurso e ndo
podem ser nem totalmente isoladas nem totalmente
separadas dele. Isso ndo significa, obviamente, que
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a palavra possa suplantar qualquer outro signo
ideolégico. Nenhum dos signos ideoldgicos
especificos, fundamentais, ¢ inteiramente
substituivel por palavras. E impossivel, em tltima
andlise, exprimir em palavras, de modo adequado,
uma composi¢do musical ou uma representacdo
pictérica. Um ritual religioso ndo pode ser
inteiramente substituido por palavras. Nem sequer
existe um substituto verbal realmente adequado
para o mais simples gesto humano. Negar isso
conduz ao racionalismo e ao simplismo mais
grosseiros. Todavia, embora nenhum desses signos
ideoldgicos seja substituivel por palavras, cada um
deles, a0 mesmo tempo, se apoia nas palavras e é
acompanhado por elas, exatamente como no caso
do canto e de seu acompanhamento musical.
(BAKHTIN [VOLOCHINOV] (2012 [1929], p.
38, grifos do autor).

As reflexdes do Circulo sobre linguagem, signo, ideologia, como
vimos, sdo amplamente exploradas em Marxismo e Filosofia da
linguagem e em Freudismo. O Circulo de Bakhtin vislumbrou a
necessidade de a filosofia da linguagem abordar o estudo da ideologia,
uma vez que em tudo hd ideologia e toda ideologia remete a um
significado. Assim, a partir do momento em que um objeto fisico passa a
valer pela sua ideologia, ele vai refletir e refratar outra realidade, como ja
comentamos. O objeto fisico por si s6 ndo € ideoldgico, a menos que
reflita e refrate como um signo, ou seja, que seja transformado em signo
(o que ndo acontece com a linguagem verbal, que, segundo o Circulo, é,
sempre signica, ou seja, ndo tem outra existéncia). Conforme Bakhtin
[Volochinov] (2012 [1929])),

um signo ndo existe apenas como parte de uma
realidade; ele também reflete e refrata uma outra.
Ele pode distorcer essa realidade, ser-lhe fiel, ou
apreendé-la de um ponto de vista especifico, etc.
Todo signo estd sujeito a critérios de avaliagdo
ideoldgica (isto é, se € verdadeiro, falso, correto,
justificado, bom, etc.). O dominio do ideoldgico
coincide com o dominio dos signos: sdo
mutuamente correspondentes. Ali onde o signo se
encontra, encontra-se também o ideoldgico. Tudo
que ¢ ideologico possui um valor semidtico.
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(BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2012 [1929], p.
32-33, grifos do autor).

Quando Bakhtin fala em valor semidtico, material semidtico ou
expressdo semidtica, seu intuito € vincular esses conceitos a0 mundo dos
signos, sem os quais ndo existe ideologia, assegura. Para ele, “a prépria
consciéncia so pode surgir e se afirmar como realidade mediante a
encarnacdo material em signos” (BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2012
[1929], p. 34, grifos do autor). Segundo o autor, todo signo coincide com
uma ideologia, logo, possui um valor além do semidtico, um valor
axiolégico. Para o Circulo, todo enunciado é parte da atividade interativa,
constituido por meio de signos ideoldgicos. Por sua vez, todo signo é
também ideoldgico, a medida em que cumpre um objetivo especifico em
seu contexto de enunciacdo. Observemos como Bakhtin [Volochinov]
(2012 [1929]) retoma o valor dialégico da interacdo no trecho citado,
considerando sobremaneira o papel dos sujeitos, uma vez que podem
reproduzir ou alterar a realidade.

Sendo assim, temos na criacdo ideoldgica um ato tanto material
quanto social, posto que a consciéncia sé se torna consciéncia quando
impregnada de contetido ideoldgico e, por isso, apenas no processo de
interacdo social. Bajtin [Voloshinov] (1998 [1929]) descreve a ideologia
como a compreensao e interpretacdo do mundo que nos cerca, bem como
nossa relacdo com ele, de tal forma que a ideologia representa o resultado
“dos reflexos e das interpretacdes da realidade social e natural que
ocorrem no cérebro do homem, fixados por meio de palavras, desenhos,
esquemas ou outras formas signicas” (BAJTIN [VOLOSHINOV], 1998
[1929], p. 40-41). Vejamos, entdo, como Medviédev (2012 [1928])
apresenta essa relacdo entre materialidade semidtica e ideologia:

Todos os produtos da criagdo ideoldgica — obras de
arte, trabalhos cientificos, simbolos e cerimdnias
religiosas etc. — sdo objetos materiais e partes da
realidade que circundam o homem. E verdade que
se trata de objetos de tipo especial, aos quais sdo
inerentes significado, sentido e valor interno. Mas
todos esses significados e valores sdo somente
dados em objetos e agdes materiais. Eles ndo
podem ser realizados fora de algum material
elaborado. As concepcdes de mundo, as crencas e
mesmo os instaveis estados de espirito ideoldgicos
também ndo existem no interior, nas cabecas, nas
‘almas’ das pessoas. Eles tornam-se realidade
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ideolégica somente quando realizados nas
palavras, nas acoes, na roupa, nas maneiras, nas
organizacoes das pessoas e dos objetos, em uma
palavra, em algum material em forma de um
signo determinado. Por meio desse material, eles
tornam-se parte da realidade que circunda o
homem. (MEDVIEDEV, 2012 [1928], p. 48-49,
nossos grifos).

Assim, compreendemos que os signos sao valorados socialmente,
mediante certo consenso, pois:

Nesse sentido, o
determinado grupo social.
Bakhtin argumenta que

Para que o objeto, pertencente a qualquer esfera da
realidade, entre no horizonte social do grupo e
desencadeie uma reagdo semidtico-ideoldgica, é
indispensavel que ele esteja ligado as condigdes
socioecondmicas essenciais do referido grupo, que
concerne de alguma maneira as bases de sua
existéncia material. [...]. Em outras palavras, ndo
pode entrar no dominio da ideologia, tomar forma
e ai deitar raizes sendo aquilo que adquiriu um
valor social. (BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2012
[1929], p. 46, grifos do autor).

signo € construido socialmente, por um
Eo que vemos em Freudismo, obra na qual

o interesse de classe e a ideia preconcebida sdo uma
categoria objetivamente sociolégica, que nem de
longe € sempre conscientizada pelo psiquismo
individual. Mas € justamente nesse interesse de
classe que reside toda teoria, todo pensamento.
Porque se o pensamento ¢é forte, seguro e
significativo, tudo indica que serd capaz de tocar
certos aspectos essenciais da vida de um
determinado grupo social, de ligar-se a posi¢@o
central desse grupo na luta de classes, ainda que o
faca de modo inteiramente inconsciente para o seu
criador. A forca da realidade, da importancia das
ideias ¢ diretamente proporcional ao seu
fundamento de classe, a possibilidade de sua
fecundagdo pelo ser econdmico-social de um

grupo. Lembremos que as respostas verbalizadas
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sdo uma formagdo genuinamente social. Todos os
outros elementos constantes dessas respostas sdo
elementos de uma consciéncia precisamente de
classe e ndo de uma consciéncia individual.
(BAKHTIN, 2012a [1927], p. 22, grifos do autor).

Em outra passagem dessa obra, o autor reitera a forca ideoldgica
dos signos, advertindo-nos sobre suas condi¢des de verdade, pois ndo
podemos “tomar como verdadeira nenhuma ideologia, [...], nem acreditar
nela sob palavra. A ideologia mente para aquele que nido é capaz de
penetrar no jogo de forcas [...] que se esconde por trds dela” (BAKHTIN,
2012a [1927], p. 78). Na perspectiva bakhtiniana, tanto o material
produzido por nosso psiquismo (ou consciéncia) como o produto das
interagdes sdo sociais e ideoldgicos, dado que:

O individuo enquanto detentor dos contetidos de
sua consciéncia, enquanto autor dos seus
pensamentos, enquanto personalidade responsavel
por seus pensamentos e por seus desejos,
apresenta-se como um fendmeno puramente sécio-
ideoldgico. Esta € a razdo porque o conteido do
psiquismo ‘individual’ €, por natureza, tdo social
quanto a ideologia e, por sua vez, a propria etapa
em que o individuo se conscientiza de sua
individualidade e dos direitos que lhe pertencem é
ideoldgica, histdrica, e internamente condicionada
por fatores socioldgicos. Todo signo é social por
natureza, tanto o exterior quanto o interior.
(BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2012 [1929], p. 59,
nossos grifos).

Como além de social todo signo € também ideoldgico, nossa
expressdo interior adapta-se ao meio exterior, formando a ideologia do
cotidiano. A esse respeito, ancoramo-nos em Bakhtin [Volochinov] (2012
[1929]), para quem:

Essa acdo reversiva da expressdo bem formada
sobre a atividade mental (isto é, a expressdo
interior) tem uma importancia enorme, que deve
ser sempre considerada. Pode-se dizer que ndo é
tanto a expressdo que se adapta ao nosso mundo
interior, mas o nosso mundo interior que se adapta

as possibilidades de nossa expressdo, aos seus
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caminhos e orientagdes possiveis. Chamaremos a
totalidade da atividade mental centrada sobre a
vida cotidiana, assim como a expressao que a ela se
liga, ideologia do cotidiano, para distingui-la dos
sistemas ideoldgicos constituidos, tais como a arte,
a moral, o direito, etc. A ideologia do cotidiano
constitui o dominio da palavra interior e exterior
desordenada e ndo fixada num sistema, que
acompanha cada um dos nossos atos ou gestos e
cada um dos nossos estados de consciéncia.
(BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2012 [1929], p-
122-123, grifos do autor).

Nao obstante, Bakhtin (2012a [1927]) apresenta um certo
otimismo em relacdo a ideologia, pois acredita que ela também promova
mudangas. Ou seja, para ele ndo hd afastamento completo entre o
comportamento humano (ideologia do cotidiano) e a ideologia
formalizada ou constituida (oficial). Segundo o autor, o sujeito pode
“desenvolver-se em um pequeno meio social’, entrando numa
“clandestinidade politica sadia” e, assim, criar “a ideologia
revoluciondria em todos os campos da cultura” (BAKHTIN, 2012a
[1927], p. 90, grifos do autor). Bakhtin desmembra a ideologia do
cotidiano em discurso interior (nivel inferior) e discurso exterior (nivel
superior) e a classifica como mais modvel, sensivel e instdvel do que a
ideologia formalizada. Esta, por sua vez, estd assentada nos sistemas
ideoldgicos mais estdveis, como a ciéncia, a arte, a escola, a religido, o
jornalismo e a politica, por exemplo. Consoante o Circulo de Bakhtin, ndo
ha superioridade de uma ideologia (formalizada ou do cotidiano) em
relacdo a outra, dado que sdo sistemas ideoldgicos que dialogam entre si.

Desse modo, o autor credita a ideologia do cotidiano um valor
(cada signo possui um indice de valor) oscilante, que se altera a cada
leitura de uma dada obra em contextos sécio-historicos diferentes. Por tais
motivos, a ideologia do cotidiano, para que opere mudangas na ideologia
oficial, deve manifestar-se através de seus niveis superiores, pois é “af
justamente que se [...] efetuam as revisdes parciais ou totais dos sistemas
ideolégicos” (BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2012 [1929], p. 125).
Contudo, o autor acrescenta que

no decorrer da luta, no curso do processo de
infiltracdo progressiva nas institui¢cdes ideoldgicas
(a imprensa, a literatura, a ciéncia), essas novas
correntes da ideologia do cotidiano, por mais
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revoluciondrias que sejam, submetem-se a
influéncia dos sistemas ideoldgicos estabelecidos,
e assimilam parcialmente as formas, praticas e
abordagens ideoldgicas neles acumulados.
(BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2012 [1929], p.
125).

Na visdo do Circulo, toda ideologia é determinada por fatores
socioldgicos, seja a ideologia do cotidiano ou a ideologia formalizada,
bem como hd, também, uma relacdo entre essas ideologias (as do
cotidiano e as formalizadas/sistematizadas). Para Bakhtin [Volochinov]
(2012 [1929]),

Os sistemas ideoldgicos constituidos da moral
social, da ciéncia, da arte e da religido cristalizam-
se a partir da ideologia do cotidiano, exercem por
sua vez sobre esta, em retorno, uma forte influéncia
e ddo assim normalmente o tom a essa ideologia.
Mas, a0 mesmo tempo, esses produtos ideoldgicos
constituidos conservam constantemente um elo
organico vivo com a ideologia do cotidiano;
alimentam-se de sua seiva, pois, fora dela, morrem,
assim como morrem, por exemplo, a obra literdria
acabada ou a ideia cognitiva se ndo sdo submetidas
a uma avaliacdo critica viva. (BAKHTIN
[VOLOCHINOV], 2012 [1929], p. 123, nossos
grifos).

E necessério, argumenta Bakhtin [Volochinov] (2012 [1929]),
distinguir niveis ‘“determinados pela escala social” na ideologia do
cotidiano, os quais servem para “medir a atividade mental e a expressao”
(BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2012 [1929], p. 124). De acordo com o
autor, no nivel inferior situam-se “as atividades mentais e pensamentos
confusos e informes que se acendem e apagam na nossa alma, assim como
as palavras fortuitas ou intteis” (BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2012
[1929], p. 124). Nesse nivel, esclarece, a l6gica inexiste e ndo hd qualquer
orientacdo socioldgica. J os niveis superiores da ideologia do cotidiano,
continua Bakhtin [Volochinov], por estarem em contato direto com o0s
sistemas ideoldgicos, “sdo mais mdveis e sensiveis que as ideologias
constituidas. Sdo capazes de repercutir as mudancas da infraestrutura
socioecondmica mais rdpida e mais distintamente” (BAKHTIN
[VOLOCHINOV], 2012 [1929], p. 124).

Por iltimo, importa ressaltar que o Circulo ndo concebe essas
ideologias como dois campos distintos e impermedveis, ou seja, de um
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lado, a ideologia oficial, de outro, a ideologia do cotidiano. Embora a
ideologia oficial ndo seja tdo mdvel quanto a ideologia do cotidiano, hé
interferéncia reciproca. Posto isso, passemos a proxima secio, na qual
abordaremos a constitui¢do dialdgica das interagdes sociais.

2.3 AS VOZES NAS RELACOES DIALOGICAS: A
CONSTITUICAO DOS SUJEITOS

Conforme visto na secdo anterior, para o Circulo de Bakhtin, o
sujeito constitui-se a partir do outro, pela compreensdo dialdgica entre
ambos, sendo a palavra a ponte lan¢ada entre um e outro. Assim, para que
compreendamos o sujeito bakhtiniano, € necessdrio engendrar dois
conceitos essenciais do Circulo: alteridade e dialogia. Em qualquer
relagdo social, o que define o sujeito é o outro (em relagdo com ele). Por
essa razdo, a alteridade estd no centro do pensamento dialdgico
bakhtiniano. Além desses, outros conceitos como excedente de visdo,
exotopia (distancia), acabamento, incompletude, ato responsdvel e ética
ajudam a compor o pensamento do Circulo acerca do sujeito.

Como para Bakhtin a linguagem acontece na interagfo, os sujeitos,
por sua vez, como integrantes dessa relagdo dialdgica, sdo fundamentais
para que a dialogia se estabeleca. Conforme Bakhtin (2011e
[1959/1961]), a necessidade de sujeitos para que ocorra o ato dialégico
explica que a dialética “nasceu do didlogo para retornar ao didlogo em um
nivel superior (o didlogo de individuos)” (BAKHTIN, 2011h
[1970/1971], p. 401, grifos do autor). O autor nos explica que somos
influenciados pelo outro, pelas palavras alheias e que, assim como nos
constituimos por meio do outro, o nosso discurso também se apropria de
outros enunciados, pois “essas ‘palavras alheias’ sdo reelaboradas
dialogicamente em ‘minhas-alheias palavras’ com o auxilio de outras
‘palavras alheias’ [...]” (BAKHTIN, 2011h [1970/1971], p. 402). O
cardter dialdgico da lingua, que tornam possiveis seus enunciados, requer
a participacdo de interlocutores (sujeitos). E o que confirmamos em
Bakhtin (2010a [1924]), ao afirmar que

[...] na percepg¢@o ndo viso as palavras, os fonemas,
o ritmo, mas com as palavras, com os fonemas e
com O ritmo viso ativamente um conteido:
envolvo-o, formo-o e arremato-o (a prépria forma,
tomada abstratamente, ndo satisfaz a si mesma,
mas torna auto-suficiente o contetido formado). Eu
me torno ativo na forma e por meio dela ocupo uma
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posigcdo axioldgica fora do contetido (enquanto
orientagdo cognitiva e ética), e isto torna possivel
pela primeira vez o acabamento e em geral a
realizacdo de todas as fungdes estéticas da forma
no que tange ao contetido. (BAKHTIN, 2010a
[1924], p. 59, grifos do autor).

Por meio dessa assertiva, o autor insere os sujeitos no discurso, do
qual serdo participantes ativos, cujo acabamento (completude) para a
resposta depende do outro. Com isso, reafirma o papel que o outro
representa em nossa vida, tanto que influencia sobremaneira nosso modo
de pensar, de agir e nosso discurso. Nesse sentido, a alteridade (o outro)
é constituinte da identidade do eu, refletindo e refratando o outro em
concepgdo dialdgica, dada socialmente. De acordo com o Circulo, para
me ver preciso do outro, isto porque ndo ha individualidade fora da
alteridade.

Admitindo a alteridade como fundante da identidade do eu, para o
Circulo, s6 existimos, $6 nos tornamos completos no outro. Dessa forma,
consoante Faraco (2013, p. 43, grifos do autor), a alteridade constitui-se
como forte pressuposto bakhtiniano, dado que “tenho de passar pela
consciéncia do outro para me constituir (ou, [...] 0 eu para mim mesmo se
constréi a partir do eu para os outros)”. Nessa relacdo dialégica, o sujeito
estd em constante formagdo, pois, para Boria (2006, p. 260, traducdo
nossa), o

sujeito bakhtiniano € um sujeito ‘construido’, posto
que o ‘sécio’ o atravessa a partir de diferentes
dimensdes [...]. O fendmeno socioideoldgico inclui
um sujeito autor de ideias e possuidor dos

contetidos da consciéncia'®”.

Nesse sentido, a autora sustenta que o conceito de interagdo
dialégica do Circulo liga-se a filosofia e a antropologia por supor a
“existéncia do outro como horizonte de conhecimento e
autoconhecimento do sujeito!”” (BORIA, 2006, p. 259, tradu¢do nossa).

Partindo da mesma base dialégica que posiciona os sujeitos em
didlogo de permanente constitui¢io por meio do outro, da interagdo social

entre os sujeitos, Bakhtin (2011b [1924/1927]) mergulha no excedente de

16.¢[..] el sujeto bajtiniano es un sujeto ‘construido’ puesto que el ‘socio’ lo atraviesa desde
diferentes dimensiones [...]. El fendmeno socioideolégico incluye un sujeto autor de ideas y
poseedor de los contenidos de la conciencia”.

17:¢[...] existencia del outro como horizonte de conocimiento y autoconocimiento del sujeto”.
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visdo para explicar a relacio entre o eu e o outro. Esse conceito pode ser

analisado em como

O excedente de minha visdo em relacdo ao outro
individuo condiciona certa esfera do meu
ativismo'® exclusivo, isto €, um conjunto daquelas
acoes internas ou externas que sé eu posso praticar
em relacdo ao outro, a quem eles sdo inacessiveis
no lugar que ele ocupa fora de mim; tais agdes
completam o outro justamente naqueles elementos
em que ele ndo pode completar-se. Essas acdes
podem ser infinitamente variadas em fungdo da
infinita diversidade de situagdes da vida em que eu
e o outro nos encontramos num dado momento,
mas em toda parte e em quaisquer circunstancias
esse excedente do meu ativismo existe e sua
composicao tende a uma circunstancia estavel. [...]
Eu devo entrar em empatia com esse outro
individuo, ver axiologicamente o mundo de dentro
dele tal qual ele o vé, colocar-me no lugar dele e,
depois de ter retornado ao meu lugar, completar o
horizonte dele com o excedente de visdo que desse
meu lugar se descortina fora dele, converté-lo, criar
para ele um ambiente concludente a partir desse
excedente da minha visdo, do meu conhecimento,
da minha vontade e do meu sentimento.
(BAKHTIN, 2011b [1924/1927], p. 22-23).

O que o pensamento bakhtiniano aponta nessa passagem é que as
relacdes espaciais entre 0 eu € 0 outro tornam possiveis o excedente de
visdo, em virtude da exoropia (distancia), isto é, porque cada um ocupa
um lugar exotdpico em relacdo ao outro, produzindo um acabamento,
ainda que passageiro, do outro. A concepg¢do bakhtiniana do movimento
as fronteiras externas do homem ou exotépicas (BAKHTIN, 2011b
[1924/1927]) revela que apenas compreenderemos a finitude humana em
relacdo com o outro, tanto de forma estética quanto ética, e que:

Nao h4 dudvida de que toda a experiéncia por mim
assimilada nunca me propiciard a mesma visdo de
minha prépria e completa limitagdo externa; nem a
percepgdo real nem as representacdes tém condicdo

18 Segundo Bezerra (2011, p. 22), o termo ativismo, do russo aktivnost, pressupde “participagdo
ativa em alguma coisa, atividade enérgica, intensidade do desempenho, identifica o agente da
aktivnost como sujeito detentor da iniciativa da acao”.
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de construir tal horizonte em que eu possa entrar
sem reservas como inteiramente limitado. No que
se refere a percep¢do real, isso dispensa
demonstracdo especial: eu estou na fronteira do
horizonte da minha visdo; o mundo visivel se
estende a minha frente. Girando a cabega em todas
as diregdes, posso atingir a visdo completa de mim
mesmo de todos os lados do espaco circundante em
cujo centro me encontro, mas ndo me verei
realmente rodeado por esse espaco. [...] o que
nunca € convincente em mim é precisamente a
consciéncia de que isso sou eu inteiro, de que fora
desse objeto completamente limitado eu ndo existo:
a consciéncia de que isso ndo sou eu inteiramente €
o coeficiente necessdrio de toda percepcdo e
representacdo de minha expressividade externa.
(BAKHTIN, 2011b [1924/1927], p. 34-35).

Nesse sentido, a incompletude constante caracteriza os sujeitos, o
que para Bakhtin (2011a [1924/1927]), significa que:

ndo posso viver do meu préprio acabamento e do
acabamento do acontecimento, nem agir; para
viver preciso ser inacabado, aberto para mim — ao
menos em todos 0s momentos essenciais —, preciso
ainda antepor axiologicamente a mim mesmo, nao
coincidir com a minha existéncia presente.
(BAKHTIN, 2011a [1924/1927], p. 11).

Admitir essa formacdo em relacdo com o outro acarreta a
concepg¢do de constante inacabamento do sujeito (que s6 se completa,
provisoriamente, pelo excedente de visdo do outro). E necessério, para
Bakhtin (2011b [1924/1927]), que estejamos abertos para viver e agir,
dado nosso estado de incompletude, a fim de sermos o valor a por-vir,
singulares e irrepetiveis. Ao mesmo tempo em que nos encontramos com
0 outro nesse movimento dialégico e nos constituimos por meio dele,
Bakhtin ~ (2012b  [1920/1924]) argumenta que  assumimos
responsabilidade por nossos atos, isto €, ndo ha 4libi para agir e existir no
mundo.

Bakhtin (2012b [1920/1924], p. 96) entende que todo momento em
relacdo com o outro € responsdvel, sendo que “cada pessoa ocupa um
lugar singular e irrepetivel, cada existir € tnico”. Em Para uma filosofia
do ato, Bakhtin (2012b [1920/1924]) relaciona essa singularidade ao ato
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responsavel, evidenciando o cardter ético que acompanha os sujeitos em

suas acdes, iSso porque

O ato responsavel &, precisamente, o ato baseado
no reconhecimento desta obrigatdria singularidade.
E essa afirmagdo do meu ndo-dlibi no existir que
constitui a base da existéncia sendo tanto dada
como sendo também real e forcosamente projetada
como algo ainda por ser alcancado. E apenas o nio-
alibi no existir que transforma a possibilidade vazia
em ato responsdvel real (através da referéncia
emotivo-volitiva a mim como aquele que € ativo).
E o fato vivo de um ato primordial ao ato
responsavel, e a crid-lo, juntamente com seu peso
real e sua obrigatoriedade; ele é o fundamento da
vida como ato, porque ser realmente na vida
significa agir, é ser ndo indiferente ao todo na sua
singularidade. (BAKHTIN, 2012b [1920/1924], p.
99, grifos do autor).

Logo, o que sustenta um ato responsdvel é o meu ndo-dlibi na
existéncia, para o qual “néo tenho desculpas” (FARACO, 2010, p. 154),
posto que, como afirma Bakhtin, ser na vida significa agir, quer dizer, ndo
posso optar por ndo agir, ndo hd como ndo ser participante da vida real.
Tal participagdo ativa propde que oS sujeitos se encontrem em
movimentos dialégicos, de interagdo social. Esse ndo-dlibi no existir
pressupde a ética bakhtiniana para quem o dever ndo advém da norma,
mas do fato de o eu assumi-la como tal. E importante como Bakhtin
(2012b [1920/1924]) vincula o ato ético ao ato responsdvel, quer dizer,
ndo haverd ato ético enquanto o eu forjar a apropriacdo da norma. A esse
respeito, argumenta-nos Bakhtin (2012b [1920/1924]) que

Se procurarmos interpretar a nossa vida toda como
representacdo implicita, e cada ato [akf] nosso
como ritual, tornamo-nos impostores. Cada
representacio ndo suprime, mas simplesmente
especializa a minha responsabilidade pessoal. O
reconhecimento-afirmacdo real de tudo aquilo de
que serei representante € um ato meu pessoalmente
responsdvel. Se esse ato fosse cancelado e eu
permanecesse tdo somente como portador de uma
responsabilidade especial, eu me tornaria um
possuido e as minhas acdes, separadas das raizes
ontolégicas da minha participagdo pessoal, se
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tornariam fortuitas em relacdo a unidade singular
ultima, na qual elas ndo estdo enraizadas — assim
como para mim ndo estd enraizado aquele campo
que especializa meu ato. Este tipo de separacio
do contexto singular, a perda na especializacao
da participacdo pessoal singular ocorre
particularmente de maneira frequente em casos
de responsabilidade politica. (BAKHTIN, 2012b
[1920/1924], p. 112-113, nossos grifos).

Em sintese, com base nos conceitos do Circulo de Bakhtin,
podemos conceber o sujeito bakhtiniano como: a) Responsdvel, pois
funda-se no pensamento participativo, no ndo-dlibi em existir, ou seja, “o
ato na sua integridade € mais que racional — é responsavel. Em se tratando
da responsabilidade, a racionalidade é somente um momento seu, uma luz
que € como um brilho de ‘uma lampada em uma clara manhd’
(Nietzsche)” (BAKHTIN, 2012b [1920/1924], p. 81); b) Consciente,
porque a consciéncia “é um fato socioideoldgico” (BAKHTIN
[VOLOCHINOV], 2012 [1929], p- 35); ¢) Respondente, dado que “toda
a acdo do sujeito é sempre uma resposta a uma compreensao de outra acdo
€ que provocard, por seu turno, novamente uma resposta baseada numa
compreensdo que sobre ela for construida pelo outro.” (GERALDI, 2010,
p. 140); d) Inconcluso, pois a completude do sujeito se d4 no movimento
continuo entre o eu e o outro; e¢) Datado ou situado; datado, consoante
Geraldi, 2010, p. 144), pois consiste no “entrelacamento entre passado,
presente e futuro que se realizam concretamente num espago historicizado
pelo tempo”’; e sujeito situado €, segundo Sobral (2013, p. 33), aquele que
reconhece seu agir “ndo indiferente”, o agir para o qual o ser ndo tem
alibi, ndo ha desculpas para a ndo-agao.

Consoante Bakhtin (2011g [1970/1971]), toda relacdo entre
sujeitos € dialdgica, dado que ocorre por meio de enunciados, dos quais
emergem significados. Para o autor, a

defini¢do de sujeito (pessoa) [materializa-se] nas
relacdes entre sujeitos: concretude (nome),
integridade, responsividade, etc., inesgotabilidade,
inconclusibilidade, abertura. (BAKHTIN, 2011g
[1970/1971], p. 374).

Conforme Bakhtin, a compreensdo do enunciado envolve
“responsividade e, por conseguinte, juizo de valor [...]” (BAKHTIN,
2011e [1959/1961], p. 328, grifo do autor). A prépria compreensdo é
dialégica, pois “aquilo que ndo responde a nenhuma pergunta ndo tem
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sentido [..]” (BAKHTIN, 2011g [1970/1971], p. 381). Assim,
considerando que para o Circulo toda relagdo dialdgica situa-se num
determinado cronotopo, a se¢do a seguir procura articular esse conceito
bakhtiniano, concluindo a base que fundamenta nossa andlise, como ja
enunciamos na se¢do 2.1, os conceitos de dialogia, sujeito e cronotopo.

24 O CRONOTOPO: VOZES IDEOLOGICAS

Ao agenciarmos 0s conceitos que comporiam nossa andlise,
fundamentamo-nos, sobretudo, na dialogia do Circulo de Bakhtin (2.2),
escolhendo como tépico subsequente os sujeitos que participam das
relagdes dialdgicas (2.3). H4, ainda, outra concep¢do que engendra nossa
andlise: a no¢do de cronotopo. Tal escolha fundamenta-se em Bakhtin
(2010b [1934/1935]), no qual encontramos a justificativa, pois &
“indispensdvel compreender o significado sdécio-histérico de cada
linguagem e conhecer precisamente a disposi¢do de todas as vozes
ideologicas de uma época” (BAKHTIN, 2010b [1934/1935], p. 206-207,
nossos grifos), quer dizer, a linguagem como integrante do processo de
assimilacdo de um determinado cronotopo, na voz de sujeitos reais.
Explicando a importancia dos estudos sobre tempo-espaco, o autor revela
que

A interligacdo fundamental das relagdes temporais
e espaciais, artisticamente assimiladas em
literatura, chamaremos cronotopo (que significa
‘tempo-espaco’). Esse termo é empregado nas
ciéncias matemdticas e foi introduzido e
fundamentado com base na teoria da relatividade
(Einstein). Nao € importante para nds esse sentido
especifico que ele tem na teoria da relatividade,
assim o transportaremos daqui para a critica
literaria quase como uma metéfora (quase, mas nao
totalmente); nele é importante a expressdo de
indissolubilidade de espaco e de tempo (tempo
como a quarta dimensdo do espago). (BAKHTIN,
2010c [1937/1938], p. 211, grifo do autor).

Vale ressaltar que para o Circulo de Bakhtin uma obra € analisada
em suas dimensdes temporal, espacial, social e axioldgica, pois toda obra
tem “sua festa de renovacdo” (BAKHTIN, 2011h [1970/1971] p. 410).
Para Bakhtin (2011g [1970/1971], p. 369), “o0 ponto de vista € cronotopico
e abrange tanto o elemento espacial quanto o temporal. A isto se vincula
imediatamente o ponto de vista axioldgico (hierdrquico) (a relacdo com o
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alto e o baixo)”, ou seja, além de considerar o tempo e 0 espaco, o
cronotopo compreende também a valoracdo axioldgica do discurso, dado
que ¢ situado sécio-historicamente.

Embora Bakhtin tenha tratado sobre o conceito de cronotopo na
literatura, Rodrigues (2001, p. 26) afirma que ele mesmo reconhece que
“a dimensdo cronotdpica dos enunciados se estende para os outros
dominios. Por exemplo, o cronotopo real do encontro tem lugar ndo
somente no dominio da literatura, mas também nas outras esferas sociais”.
Para Bakhtin (2010d [1937-1938/1973], p. 357), “os cronotopos podem
se incorporar um ao outro, coexistir, se entrelacar, permutar, confrontar-
se, se opor ou se encontrar nas relagdes mais complexas [...]”, sendo que
seu cardter € dialégico. Dessa forma, explica, hd uma troca entre a obra
(criacdo de um determinado tempo-espago) com a vida, com o tempo real,
social, axioldgico. Ainda assim, toda obra deve ser analisada de um
determinado tempo e espago histdrico, mas sobretudo semantico, pois
“qualquer intervencdo na esfera dos significados s6 se realiza através da
porta dos cronotopos” (BAKHTIN, 2010d [1937-1938/1973], p. 362).

Sao essas outras esferas de que tratamos em nossa pesquisa, mais
especificamente, a esfera escolar e a esfera governamental. Ademais,
“qualquer fendmeno, nds, de alguma forma, o interpretamos, ou seja, o
incluimos ndo sé na esfera da existéncia espaco-temporal, mas também
na esfera semantica” (BAKHTIN, 2010d [1937-1938/1973], p. 361, grifo
do autor). A partir de Bakhtin, podemos afirmar que o cronotopo define
nao somente as relacdes de tempo e espaco que envolvem a produgdo dos
discursos, mas sobretudo as relagdes sociais e axioldgicas Em Estética da
Criacdo Verbal, Bakhtin (2011c¢ [1936-1938]) discute sobre a

capacidade de ver o tempo, de ler o tempo no todo
espacial do mundo e, por outro lado, de perceber o
preenchimento do espaco ndo como um fundo
imével e um dado acabado de uma vez por todas
mas como um todo em formacdo, como
acontecimento; € a capacidade de ler os individuos
do curso do tempo em tudo, comecando pela
natureza e terminando pelas regras e ideias
humanas (até conceitos abstratos). (BAKHTIN,
2011c [1936-1938], p.225, grifos do autor).

Como todo o pensamento do Circulo, o cronotopo, igualmente,
insere-se na relacdo dialégica com o mundo e com os individuos. Além
do mais, Bakhtin (2010d [1937-1938/1973]) entende que os cronotopos
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estdo inter-relacionados, suscetiveis a incorporagdes, interferéncias ou até
mesmo confrontos mituos, pois:

O seu cardter geral é dialdgico (na concep¢do
ampla do termo). Mas esse didlogo ndo pode
penetrar no mundo representado na obra nem em
nenhum dos seus cronotopos: ele estd fora do
mundo representado, embora ndo esteja fora da
obra do seu todo. Esse didlogo ingressa no mundo
do autor, do intérprete € no mundo dos ouvintes e
dos leitores. E esses mundos também sdo
cronotépicos. (BAKHTIN, 2010d [1937-
1938/1973], p. 357, grifos do autor).

A fim de esclarecer essa afirmacgdo, o autor acrescenta que o texto
ndo € material inerte, e mais, que toda obra ocupa lugar definido no
espaco; no entanto, suas informacgdes fluem no tempo. Em outras
palavras, podemos dizer, por exemplo, que o cronotopo nao estd na obra,
mas no autor/leitor dela; a leitura de uma dada obra nunca serd a mesma,
respeitadas as singularidades dos leitores, o seu conhecimento de mundo,
bem como o contexto sécio-histérico dessa leitura. Ademais, o Circulo
fala em sujeitos reais, os quais refletem ou refratam o mundo representado
na obra. A esse respeito, Bakhtin (2010d [1937-1938/1973]) diz que o
encontro desses sujeitos reais concretiza-se no mundo social, sendo este
igualmente cronotdpico, pois

[...] esses seres reais, autores e ouvintes-leitores,
podem se encontrar (e frequentemente se
encontram) em tempos-espagcos diferentes,
separados as vezes por séculos e por distancias
espaciais, mas se encontram da mesma forma num
mundo uno, real, inacabado e histérico que ¢
separado pela fronteira rigorosa e intransponivel do
mundo representado no texto. (BAKHTIN, 2010d
[1937-1938/1973], p. 358, grifos do autor).

Ao descrever esse encontro entre os sujeitos reais, fica evidente
que o Circulo ndo concebe tempo e lugar como ideias abstratas, mas como
reais e partilhadas socialmente por meio das interacdes, inseridas em um
cronotopo. Importa, assim, reenunciarmos Bakhtin (2010b [1934/935]),
para quem o discurso de outrem, em situac¢do social de interagdo diferente,
estard sempre sujeito a modificagdes, posto que “o contexto que avoluma
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a palavra de outrem origina um fundo dialégico cuja influéncia pode ser
muito grande” (BAKHTIN, 2010b [1934/1935], p. 141).

Como ja vimos, os enunciados, bem como os sujeitos, constituem-
se dialogicamente em determinada situagdo social de interagcdo. De acordo
com o Circulo, essa situacdo de interacdo tanto pode ser atual quanto
localizar-se no passado ou futuro, o que altera, consideravelmente, a
interpretacdo de uma obra. Por essa razdo,

A palavra alheia introduzida no contexto do
discurso estabelece com o discurso que a enquadra
ndo um contexto mecadnico, mas uma amdlgama
quimica (no plano do sentido e da expressdo); o
grau de influéncia mitua do didlogo pode ser
imenso. Por isso, ao se estudar as diversas formas
de transmissdo do discurso de outrem, nao se pode
separar os procedimentos de elaboracdo deste
discurso dos procedimentos de seu
enquadramento contextual (dialogico): um se
relaciona  indissoluvelmente ao  outro.
(BAKHTIN, 2010b [1934/1935], p. 141, nossos
grifos).

Do mesmo modo, o autor escreve que:

[...] em cada momento dado coexistem linguas de
diversas épocas e periodos da vida sécio-
ideolégica. Existem até mesmo linguagens dos
dias: com efeito, o dia sécio-ideoldgico e politico
de ‘ontem’ e o de hoje nio tém a mesma
linguagem comum; cada dia tem a sua
conjuntura sécio-ideoldgica e semadntica, seu
vocabulario, seu sistema de acentos, seu slogan,
seus insultos e suas lisonjas. (BAKHTIN, 2010b
[1934/1935], p. 98, nossos grifos).

Destacando o valor da interpretacdo, desde que considerados o
tempo, o espago, assim como os sujeitos em sua condi¢do sécio-
ideoldgica, Bakhtin sugere que a apreciacdo de qualquer fendmeno seja
também semantica. De acordo com o autor, para que nos apropriemos da
interpretacdo ou apreciacdo de algo, é fundamental que sejamos capazes
de situd-lo em certo momento, realizando um recorte espago-temporal.
Sem isso, garante, “é impossivel até mesmo a reflexdo mais abstrata.
Consequentemente, qualquer intervencdo na esfera dos significados s6 se
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realiza através da porta dos cronotopos” (BAKHTIN, 2010d [1937-
1938/1973], p. 358). Para o Circulo, h4 um movimento necessdrio ao
processo de interpretagdo de um dado texto (enunciado), em que

A interpretacdo como correlacionamento com
outros textos e reapreciacdo em um novo contexto
(no meu, no atual, no futuro). O contexto
antecipdvel do futuro: a sensa¢do de que estou
dando um novo passo (sai do lugar). Etapas do
movimento dialégico da interpretagdo: o ponto de
partida — um dado texto, o movimento
retrospectivo — contextos do passado, movimento
prospectivo — antecipacdo (e inicio) do futuro
contexto. (BAKHTIN, 2011h [1970/1971, p. 401,
grifo do autor).

Continuando essa reflexdo, Bakhtin afirma que

O contexto axioldgico-entonacional extratextual
pode ser realizado apenas parcialmente no processo
de leitura (execugdo) de um dado texto, porém em
sua parte mais geral, particularmente em suas
camadas mais substanciais e profundas, permanece
fora de dado texto como fundo dialogizante de sua
percepgdo. A isso se reduz, até certo ponto, o
problema do condicionamento social (extraverbal)
da obra. O texto — impresso, manuscrito ou oral =
a gravado ndo se equipara a toda a obra em seu
conjunto (ou ao ‘objeto estético’). A obra €
integrada também pelo seu necessdrio contexto
extratextual. E como se ela fosse envolvida pela
musica do contexto axiolégico-entonacional, no
qual ¢é interpretada e avaliada (é claro que esse
contexto muda conforme as épocas da percep¢ao, o
que cria uma nova vibracdio da obra). A
compreensdo reciproca entre os séculos e milénios,
povos, nagdes e culturas assegura a complexa
unidade de toda a humanidade, de todas as culturas
humanas (a complexa unidade da cultura humana),
a complexa unidade da literatura da sociedade
humana. Tudo isso se revela unicamente no nivel
do grande tempo. Cada imagem precisa ser
entendida e avaliada no nivel do grande tempo. A
andlise costuma desenvolver-se no espago estreito
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do pequeno tempo, isto €, da atualidade do passado
imediato e do futuro representdvel — desejado ou
assustador. (BAKHTIN, 2011h [1970/1971], p.
406-407, grifo do autor).

Em Questoes de Literatura e de Estética, Bakhtin (2010f [1941],
p. 409) descreve o discurso como insepardvel de seu objeto, pois “para a
sua semantica € caracteristica a absoluta juncdo dos elementos espago-
temporais com os axioldgicos (hierdrquicos)”. De fato, as reiteracdes do
Circulo revelam o cuidado com as questdes de interpretacio,
considerando os sujeitos, o cronotopo e a ideologia. E por compreender
cada sujeito como Unico e irrepetivel, Bakhtin, do mesmo modo, concebe
toda e qualquer relacio dialégica como tnica. Assim, pondera que:

Eu também sou — em toda a plenitude emotivo-
volitiva atuante [...] participante no existir de modo
singular e irrepetivel, e eu ocupo no existir de modo
singular e irrepetivel, insubstituivel e impenetravel
da parte de um outro. Neste preciso ponto singular
no qual agora me encontro, nenhuma outra pessoa
jamais esteve no tempo singular e no espago
singular de um existir inico. E é ao redor deste
ponto singular que se dispde todo o existir singular
de modo singular e irrepetivel. Tudo o que pode ser
feito por mim ndo poderd nunca ser feito por
ninguém mais, nunca. A singularidade do existir
presente € obrigatéria. (BAKHTIN, 2012b
[1920/1924], p. 96).

Por fim, todos os conceitos do Circulo de Bakhtin reenunciam,
sempre, o dialogismo e sua importancia no que concerne aos enunciados,
aos sujeitos e aos sentidos. Em respeito a esses conceitos para uma anélise
do discurso na perspectiva dialégica da linguagem, o capitulo a seguir
aborda o autor de Trecho de um relatorio (se¢ao 3.1). Na secdo 3.2
abordamos, resumidamente, a formacdo das colonias de Joinville e de
Blumenau, bem como dos grupos escolares enunciados em Trecho de um
relatorio; também apresentamos os interlocutores previstos pela obra, os
professores das escolas situadas em comunidades teuto-brasileiras. J4 na
secdo 3.3 analisamos as condi¢des de producgdo da obra e, por fim, na
secdo 3.4 falamos sobre as relacdes dialdgicas da obra com o discurso
nacionalista da época, com o discurso de assimilacdo do imigrante, com
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a legislacdo de ensino, além das obras: Primeiras licoes de coisas
(CALKINS, 1886) e A arte de ensinar (WHITE, 1911).
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3 TRECHO DE UM RELATORIO: A CONSTITUICAO
DOS DISCURSOS

Neste capitulo, nosso objetivo € situar o objeto de pesquisa em
relacdo ao autor, aos interlocutores previstos e as condicdes de produgao,
ou seja, abordar a constituicdo dos discursos da obra Trecho de um
relatorio. Por isso, iniciamos pelo autor, Orestes Guimardes (3.1), e sua
participacdo no ensino catarinense, bem como pelo que motivou a
publicacdo de Trecho de um relatorio. Ressaltamos que, em virtude de
marcar sua primeira atuacdo no estado catarinense, evidenciamos a
passagem de Orestes Guimardes pelo Collegio Municipal de Joinville.
Compreendemos, ainda, as acdes de Orestes Guimardes no ensino
catarinense como atos para os quais ndo havia dlibi, o que o torna
responsavel por eles, como visto no segundo capitulo.

Na sequéncia, focamos os interlocutores previstos da obra (se¢do
3.2): os professores dos centros de origem alemd, isto €, os professores
das escolas situadas nas comunidades teuto-brasileiras. E, para que
possamos compreender o contexto sdcio-histérico, abordamos, ainda que
resumidamente, a formagdo das coldnias de Blumenau e de Joinville, bem
como dos primeiros grupos escolas dessas comunidades. Nossa escolha
fundamenta-se na referéncia constante de Orestes Guimaraes aos “‘centros
de origem allema” (GUIMARAES, 1918c, prefécio, [s. p.]). Desse modo,
como o autor cita os grupos escolares'® Luiz Delfino (de Blumenau) e
Conselheiro Mafra (de Joinville), no preficio da obra, acreditamos que a
compreensdo da formagdo deles colabore na constitui¢do do cronotopo.
Antes de apresenta-los, porém, consideramos fundamental nos referirmos
a composi¢do das coldnias nessas cidades, a fim de compreender o
passado mais imediato de nosso cronotopo, delineando o que motivou a
publicacdo de Trecho de um relatdrio, ou seja, sua intengdo discursiva,
no periodo sdcio-histdrico de efervescéncia do discurso nacionalista e do
discurso de assimilacdo dos imigrantes.

Ja na secdo 3.3, veremos que, analogamente a escolha pelo
Collegio Municipal de Joinville para dar inicio ao processo de assimilacio
dos teuto-brasileiros?’, a referéncia aos dois maiores grupos escolares do
estado também foi motivada por um ideal, cujas razdes procuramos
apresentar. A secdo tem por finalidade compreender as condigdes de
producio da obra, o que nos permitird esbocar as relagdes dialdgicas de

1 Consoante Silva e Teive (2009), os grupos escolares mantiveram esse formato até o inicio da
década de 1970, quando se transformaram em escolas de Primeiro Grau, por meio da Lei
5.692/71 (BRASIL, 1971).

20 Abordamos essa questdo na segio 3.2.
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Trecho de um relatério com outros discursos, o que procuramos
apresentar na se¢do 3.4, bem como as concepg¢des de ensino de lingua,
tema que abordamos no quarto capitulo. Assim, iniciamos pelo autor,
Orestes Guimardes, com sua atuacdo no estado catarinense.

3.1 ORESTES GUIMARAES: O AUTOR COMO PORTA-
VOZ DO ESTADO

Nascido em Taubaté (SP), em 27 de fevereiro de 1871, Orestes de
Oliveira Guimardes concluiu seus estudos na Escola Normal paulista em
1889. Em seu memorial, ele expds sua atuacdo como professor e diretor
de grupo escolar de 1890 a 1906 (GUIMARAES, 1925a). Segundo ele
proprio, sua trajetdria incluiu a atuagdo como diretor do Grupo Escolar de
Taubaté, do Grupo Escolar de Ribeirdo Preto, tendo sido “ex-proprietario
e diretor do Collegio Cezario Motta [...] [e] ex-alumno da Escola Naval,
com preparatorios prestados no Curso Annexo 4 Faculdade de Direito de
Sdo Paulo [...]” (GUIMARAES, 1908). Apés as experiéncias em Sdo
Paulo, sua carreira continuou em Santa Catarina, isto porque, em 19062,

o Governo do Estado de Santa Catharina, havendo
solicitado um professor ao Governo do Estado de
Sdo Paulo, afim de organizar e dirigir um
estabelecimento de ensino [Collegio Municipal de
Joinville], fui escolhido para tal comissao, em que
me conservei até junho de 1909. (GUIMARAES,
1925a, prefacio, [s. p.]).

As negociacOes acerca da contratacdo de Orestes Guimardes pelo
estado catarinense, conforme telegramas anexos ao Relatério do Collegio
Municipal de Joinville?? (GUIMARAES, 1909), iniciaram-se em outubro

2! Conforme cépias dos telegramas anexos ao Relatério do Collegio Municipal de Joinville
(GUIMARAES, 1909), o governo estadual havia solicitado indicacio de normalista para
conduzir essa escola. Estabeleceu-se, assim, um impasse quanto as despesas de viagem e
saldrio entre os governos paulista e catarinense. Assim, em 7/11/1906, o governo estadual
catarinense anunciou uma ordem de pagamento recebida do Brazilianische Bank fiir
Deutschland, a fim de custear as despesas de viagem de Orestes Guimardes e sua esposa.
Segundo Marques (2005), havia muitos bancos internacionais atuando no Brasil, por meio do
capital das industrias. De acordo com a autora, o Brasilianische Bank fiir Deutschland iniciou
suas atividades em 1888, no Rio de Janeiro, criando outras filiais ao longo da Primeira
Republica. A autora ainda explica que, além do envolvimento nas industrias de café, cacau e
borracha, esse banco era credor de titulos e dividas de governos federais, estaduais e
municipais.

22 Consoante Costa Gabardo e Freitas (2005), o Collegio Municipal de Joinville era,
inicialmente, escola particular, criada e dirigida pelo padre Carlos Boegershausen, tornando-se
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de 1906. Em 1° de dezembro de 1906, Orestes Guimardes chegava a
Joinville, a pedido de Abdon Batista, superintendente municipal. Em
1907, assumiu a dire¢do do Collegio Municipal de Joinville (a nova
denominagdo para a Escola do Padre), dando inicio a uma série de
reformas na instru¢do primdria de Santa Catarina. A cria¢do do Collegio
Municipal tornou-se possivel por meio da Lei n. 686 (SANTA
CATHARINA, 1906), que tinha por objetivo conceder auxilio financeiro
as escolas criadas pelos municipios, desde que registrassem um minimo
de 400 alunos e seguissem “os methodos de ensino reconhecidos como os
mais aperfeicoados e actualmente em uso no Estado de Sdo Paulo”
(SANTA CATHARINA, 1906, [s. p.]). J4 a nova denominag¢do da escola,
segundo Guimardes (1909), foi homologada em Joinville pela lei
municipal n. 119, de 30 de janeiro de 1907.

De acordo com o proprio Orestes Guimardes, como Vvisto
anteriormente, sua vinda ao estado tinha por objetivo organizar a Escola
do Padre, realizando diversas modificacdes didatico-pedagdgicas. A
primeira delas foi a mudanga do nome, que passava a se chamar Collegio
Municipal de Joinville. Considerando que, para o Circulo de Bakhtin, a
mudanca ideoldgica comeca pelo signo, acreditamos que, nesse caso, o
projeto ideolégico do estado catarinense iniciou pela concretizacdo de
uma nova denominacio para a escola, a qual se alinharia aos desejos da
reforma do ensino e da assimilacdo do imigrante.

Willems (1980) relaciona a contratacio de Orestes Guimardes pelo
governo estadual ao inicio da nacionaliza¢do do ensino primdrio, o que,
para o autor, constituia, de fato, o processo de assimilacdo cultural dos
teuto-brasileiros. A esse processo, Auras (2006, [s. p.]) denominou de
“abrasileiramento dos filhos de estrangeiros através da escola publica”.
Como mencionamos na introdu¢do, embora, tradicionalmente, esclarece
Nascimento (2009, p. 125), o tema da nacionaliza¢do do ensino primario
apareca vinculado ao Estado Novo (ocorrido no periodo de 1930-1940),
h4 medidas anteriores a esse periodo, em Santa Catarina “e que visavam
nacionalizar as popula¢des de origem estrangeira, especialmente a alema,
tendo o ensino primdrio como principal campo de atuagdo [...]”. O
processo de nacionalizagdo, para Nascimento (2009), foi intensificado
durante a atuacio de Vidal Ramos, governador do estado de 1910 a 1914,
periodo em que Orestes Guimardes atuou como inspetor geral do ensino
em Santa Catarina.

conhecida por Escola do Padre. Para o governo, no entanto, considerando a subvencao
estadual, essa escola denominava-se Escola Publica (SANTA CATHARINA, 1854). Conforme
Freitas (1951), o padre chegou ao municipio de Joinville em 1857, falecendo nessa mesma
cidade em 12/12/1906.
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Orestes Guimardes relatou que as acdes do governo acerca do
projeto de nacionaliza¢do do ensino primdrio ji estavam no horizonte
apreciativo do Império, pois declarou que “ja no comeco do segundo
imperio, quando precarissima era a corrente estrangeira immigrada [...],
os nossos legisladores de entdo, cautos e patriotas, trataram da
nacionalizagdo do ensino primario” (GUIMARAES, 1929, [s. p.D. E, se
a entrada de imigrantes no pais retratava uma preocupagdo no periodo
imperial, a era republicana ampliaria a atencdo sobre o tema. Nesse
mesmo parecer, Orestes Guimardes expds o percurso de transicdo da
nacionaliza¢@o do ensino primario do Império para a Republica, em que
delimitava 1910 como o inicio do projeto assimilatério, pois afirmou que

O Ministerio da Instruccdo, creado nos primeiros
dias da Republica, e entregue ao grande mestre
Benjamin Constant, pelos adhesistas que o
respeitavam e temiam, ministerio norteador do
ensino patrio, em todos os graos, desapareceu no
dia imeddiato 4 morte do pontifice maximo do
regimen, inaugurado por Deodoro da Fonseca. Foi
o maior erro, o grande erro da Constitui¢do de
1891]...] D’ahi, os estados, no affan da autonomia
que lhes assegurava a nova ordem de cousas, terem
voltado as suas costas para emprehendimentos
materiaes, e, muito, principalmente, para a politica,
deixando no mais completo abandono o ensino
primario. E, assim, nelles por espaco de 21 annos,
1889 e 1910, o Brasil, em materia de educag@o
popular, nada ter realizado, vivendo como nos
séculos do obscurantismo medieval.
(GUIMARAES, 1929, [s. p.]).

Nesse sentido, a fim de marcar as mudancas que passariam a ser
implementadas, a Escola do Padre, subvencionada pelo estado, requeria
uma denominagdo que sinalizasse a mudancga de fase, pois o nome da
institui¢do escolar deveria representar ndo somente a modernidade
pedagdgica, mas, fundamentalmente, a nova ideologia formalizada,
materializada no discurso do nacionalismo e da assimila¢do do imigrante.
A substitui¢do do nome da escola constituia parte do projeto ideoldgico
da Reforma Orestes Guimaries, que visava “estabelecer um confronto
entre o que foi a antiga Escola Publica, e o que é o actual Collegio
Municipal” (GUIMARAES, 1909, p. 2, nossos grifos). O uso do termo
confronto reflete o projeto ideoldgico que o estado catarinense buscava
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instituir por meio da mudanca de nome, evidenciando as alteracdes e o
controle estatal.

Dando continuidade ao processo de implementacdo da ideologia
do estado, Orestes Guimarées criou um programa e um regimento interno
para o Collegio Municipal de Joinville (GUIMARAES, 1909). Ensejando
maior assertividade, o autor descreveu algumas das alteracdes realizadas
na reorganizacgfo dessa escola, como: a unido das turmas de lusos e teutos
e a unifica¢do dos programas de ensino: “[...] tendo em vista [...] a difusdo
de livros appropriados e adop¢ido de material escolar nacional [...]”
(GUIMARAES, 1909, p.- 7, nossos grifos). As expressdes livros
apropriados e material nacional sinalizam a ideologia que o governo
estadual buscava instaurar, dado que os livros utilizados para a leitura
abordavam temas da histdria nacional, imoderadamente ufanistas. A esse
respeito, Silva Filho (2013), em sua tese A série diddtica fontes: autoria
e ato ético, explica que a ideologia nacionalista republicana pretendia
unificar a nagdo e abrangia, ainda, conceitos como: civismo, positivismo
e higienismo. Com efeito, como visto no segundo capitulo, os signos sao
valorados socialmente e, para que a ideologia do Estado se materializasse,
seria necessdrio formar novos sujeitos, sendo a escola, na época, o meio
mais eficaz, como sustenta Silva Filho (2013).

O desejo de nacionalizar o teuto-brasileiro, conforme o préprio
Orestes Guimaraes, teve inicio no estado em 1906, acentuando-se de 1911
a 1917 e “se alastrou de 1918 ao presente [1929]”, sendo que ele teria
“colaborado com todo esfor¢o e o Estado [...] colhido fructos dignos de
apreciagio” (GUIMARAES, 1929, [s. p.]). Consoante a ideologia
formalizada do estado, Orestes Guimardes relatou que seria de
fundamental importancia a reestruturacdo do ensino ‘“‘apresentar um
Regimento e um Programma, que servissem de base para a reforma”
(GUIMARAES, 1909, p. 2). Porém, explicou que ambos os documentos
foram elaborados previamente, antes de sua chegada a Joinville. Em suas
palavras, argumentou que:

Quando organisei o Regimento e Programa,
desconhecendo Joinville, entendia que as creangas
queriam aprender o alemdo, mas falavam o
portuguez, e, assim, sé tinha em vista o que se

achava indicado nos telegramas idos para Sdo
Paulo” (GUIMARAES, 1909, p. 3).

Orestes Guimardes representava a voz do estado, da ideologia
nacionalista, cujo intuito era assimilar o teuto-brasileiro, considerado
ameaca aos ideais republicanos. Atuava, simultaneamente, no pafs uma
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corrente antipangermanista, buscando conter a expansao teuto-brasileira
(SIMAO, 2000), uma vez que 0 pangermanismo era visto como entrave
aos valores republicanos. Conforme Seyferth (2002), o pangermanismo
visava a unidade étnica dos teuto-brasileiros, vinculando-os
especialmente pela lingua, pela cultura e pela escola. Para o Circulo de
Bakhtin, como vimos, os signos refletem a ideologia (dominada e
dominante).

Como representante do projeto de dizer do estado catarinense,
Orestes Guimardes visava a nacionalizagdo, ou seja, a assimilacdo dos
teuto-brasileiros. Podemos evidenciar esse propdsito em uma de suas
criticas a “assimilacdo dos brasileiros” nas comunidades situadas em
zonas de imigragdo (GUIMARAES, 1909, p. 5), pois foi ele um dos
responsaveis por efetivar, mais tarde, o processo de nacionalizacdo dos
teuto-brasileiros. Em seu relatério, Orestes Guimardes explica, ainda, que
a antiga Escola do Padre separava os alunos em duas classes: aquelas
destinadas aos alunos “alemdes” e as reservadas ao ensino para “alunos
brasileiros” (GUIMARAES, 1909. p. 4). Sua indignacio com o
tratamento diferenciado concedido as criancas brasileiras refletia-se no
que julgava ser o processo de assimilacdo dos brasileiros, revelando o
interesse do Estado pelo ensino da lingua portuguesa. Afirmou, inclusive
que, ao chegar ao colégio, constatou que apenas os alunos da classe
brasileira aprendiam a “lingua patria” (GUIMARAES, 1909, p. 6), pois:

Em 1906, a matricula foi de 478 alunnos, dos
quaes, apenas, 345 voltaram em 1907, isto é,
quando foi iniciada a reorganizacdo. Ora, como
destes 345 alunnos, 220 desconhecessem em
absoluto o portuguez, embora alguns dentre eles
estivessem no estabelecimento para mais de quatro
anos, o que ¢é que podemos concluir?
(GUIMARAES, 1909, p. 6).

Ademais, o governo estadual sabia da for¢ca da germanidade entre
os teuto-brasileiros, razdo pela qual buscava a mudancga ideoldgica pelo
melhor caminho: a escola. De acordo com Seyferth (2003), o processo de
imigragdo, intensificado a partir de 1850, especialmente com a chegada
de italianos e alemaes, preocupava os governantes. Esses imigrantes
reuniam-se em comunidades de mesma nacionalidade e formavam grupos
sociais culturalmente homogéneos, nos quais predominavam as escolas
particulares, que se caracterizavam por transmitir valores culturais
basicos, ministrando o ensino em lingua alema. Tal fato ensejou a reforma
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do ensino primdrio por Orestes Guimaries, que seria seguida e difundida
em todo o estado até 1935, segundo Fiori (1991).

A atuagdo de Orestes Guimaraes no estado catarinense foi proficua
na criacdo de regimentos, programas, leis, decretos e pareceres. Suas
orientagdes aos professores e diretores escolares eram sempre muito
detalhadas. Tomemos como exemplo o Relatério do Collegio Municipal
de Joinville (GUIMARAES, 1909), em que apresentou instrucdes
pormenorizadas aos professores e ao diretor (seu sucessor), indicando
desde 0 modo como deveriam se dirigir aos alunos até a forma como
procederiam no preenchimento de documentos escolares. Orestes
Guimaries ainda afirmou que

Desde ja, digo: si a reforma material do
estabelecimento foi fraca, por deficiencia de meios,
no entanto, ella foi cabal, considerada
relativamente no seu objetivo principal: fundar em
Joinville um estabelecimento de instruc¢do
primaria integral, em lingua do paiz, seguindo,
approximadamente, os processos adoptados nas
escolas de S. Paulo. (GUIMARAES, 1909, p. 2,
nossos grifos).

Assim, compreendemos que a lingua se constituia como um meio
definitivo ou, nas palavras de Orestes Guimaraes, cabal para o sucesso do
plano ideolégico do governo. Para o Circulo de Bakhtin, a palavra deve
figurar em primeiro plano para o estudo das ideologias, pois “é,
precisamente, na palavra que melhor se revelam as formas bdsicas, as
formas ideoldgicas gerais da comunica¢do semidtica” (BAKHTIN
[VOLOCHINOV], 2012 [1929], p- 36-37). Logo, por meio da assimilagao
do teuto-brasileiro, o governo estadual efetivaria seu projeto e a ideologia
do estado passou a ser simbolizada, inclusive, pelo novo nome do colégio
e pela pedagogia nele adotada, que incluia normas rigidas de um regime
disciplinatdrio, em consonancia a ideologia nacionalista.

Em outra passagem desse mesmo relatério, Orestes Guimardes
sustentava a ado¢do de regimento e de programa proprios do colégio, em
decorréncia dos erros encontrados na antiga organizagao escolar, os quais
teriam resultado no desconhecimento da lingua portuguesa por parte dos
alunos teuto-brasileiros. Desse modo, ao contrario da organizagao escolar
que o precedeu, ele organizou os alunos “lusos e teutos” nas mesmas
classes, “conforme adiantamento de cada um, deixando de lado a questio
de racgas; [...] tendo em vista s6 a capacidade intelectual do aluno para a
superficialidade extrema nacional” (GUIMARAES, 1909, p- 7, nosso
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grifo), fato que certamente facilitaria a assimilacdo dos reutos pela
aproximacgdo com os alunos brasileiros.

Assim sendo, para além da mudanca do nome do colégio e da
criagdo de um programa e de um regimento interno, Orestes Guimaraes
implementou o ensino simultdneo das linguas portuguesa e alema. No que
se refere a0 método de ensino da lingua portuguesa, deixou registrado
que:

E claro que de agora em deante o ensino de lingua
portuguesa vae ser iniciado, sob uma base
inteiramente nova, qual seja — despil-o dos
fatigantes exercicios theoricos. A linguagem se
aprendera apenas no livro de leitura®, que é este
o compendio dos compendios, como o mestre deve
ser o livro dos livros. Nas duas primeiras classes
para alunnos que compreendem mal o portuguez, a
par da leitura desta lingua, far-se-a traduccao dos
nomes concretos, ensinando-se-lhes  suas
qualidades, determinacgdo, palavras de ac¢do etc, de
modo que seja banido o grande mal — ler sem
comprehender. Encontrei ao entrar neste Collegio
alumnos lendo sofrivelmente o verniculo, porém
sem comprehenderem a minima palavra do que
liam. Isto para aquelles que estavam nas classes
superiores. Era um estudo de erudi¢do, como
lingua extrangeira, o que se fazia com o estudo do
portuguez. Demais, ainda eram pouco esses das
classes superiores, porquanto, depois que
aprendiam a ler e escrever o alemdo e, nesta lingua
arithmetica e geografia — quando chegava a vez do
portuguez, retiravam-se do Collegio, etc.
(GUIMARAES, 1909. p- 10-11, nossos grifos).

Embora as questdes relacionadas a concepgdo de ensino de lingua
sejam abordadas na se¢d@o 4.3, adiantamos que essa afirmacido demonstra
que Orestes Guimardes, ja em 1909, possuia uma concepcio de ensino de
lingua para as comunidades teuto-brasileiras. Assim, Trecho de um
relatorio efetivava suas convicgdes, a fim de servir de orientagdo

23 A Primeira Repiblica também marca a presenca dos livros de leitura, cujas teméticas
apoiavam-se na constituicdo de um idedrio nacional e, a0 mesmo tempo, revelavam-se como
instrumentos de padronizaga@o do ensino. Orestes Guimaries, reconhecendo a importancia do
livro de leitura para a formacdo da ideologia nacional, publicou, em 1911, o Parecer sobre a
adopgdo de Obras Didacticas, que seria revogado em 1917, como veremos na se¢do 4.3.1.
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didatico-ideoldgica aos professores. Em 1909, ele ja observava, também,
que os alunos evadiam antes que tivessem aprendido a lingua vernacular.
Por essa razdo, Orestes Guimaraes introduziu, no Collegio Municipal de
Joinville, o ensino da lingua portuguesa a partir do 1° ano, o que, segundo
ele, teria gerado a revolta dos teuto-brasileiros e a consequente evasiao
escolar. Na organizacdo anterior, os alunos frequentavam classes
separadas segundo sua origem, pois eram “‘cinco classes [...], frequentadas
pelos alunnos alemaes e uma outra classe [...], frequentada pelos alunnos
brasileiros” (GUIMARAES, 1909. p. 4). Dessa forma, a mudanca
realizada, ou seja, a nova organizacgéo das classes, conforme o autor, teria
suscitado a indignacdo dos pais de alunos teuto-brasileiros. E, procurando
justificar a preméncia da alteracdo, ele afirmou que a classe frequentada
pelos brasileiros, conforme a antiga organizagdo, reunia todos em um
grande saldo, ao que questionou:

[...] como poderia uma sé professora ministrar — o
mesmo ensino que era ministrado nas outras cinco
classes? Como poderia, dentro das mesmas horas
de trabalho, com tdo grande numero de alunnos
[120] de adiantamentos tdo diversos, ministrar
ensino igual ao que recebiam os teutos
(brasileiros)? (GUIMARAES, 1909, p. 5).

Na citacdio acima, bem como em todo o relatério, o autor ndo
relatou sua preocupacdo com o desgaste dos professores ou com a
organizacdo escolar de um modo geral. Pelo contrério, ao descrever o
colégio antes de sua atuacdo, concedeu énfase ao que considerava parco
ensino da lingua vernacular, demandando da aten¢do do Estado. Embora
Orestes Guimardes tivesse se referido a ensino igualitdrio entre
brasileiros e teutos, o cronotopo revela que figurava no horizonte
apreciativo do governo estadual o propdsito de assimilar o teuto-
brasileiro. Em outro trecho de seu relatério, o discurso ideoldgico do
governo fica mais evidente, pois Orestes Guimardes qualificava a antiga
organizacdo da escola como

anti-patriotica, estabelecendo a desunido das
criancas uma selec¢io odiosa desde os bancos da
escola primdria dessas criangas, futuro imediato de
Joinville e ndo remoto da Patria, ainda apresentava
uma injusti¢a revoltante: a desigualdade do ensino,
dado aos alunnos teutos e aos lusos como adiante
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provarei. (GUIMARAES, 1909. p- 4, nossos
grifos).

Por conseguinte, compreendemos que esse trecho sugere o desejo
do governo estadual para a efetivacdo de um projeto de nacionalizacdo do
ensino, logo, de assimilagdo do teuto-brasileiro. Desse modo, Orestes
Guimardes deixava transparecer que o projeto de nacionalizacdo nao
comecara em Joinville por acaso, refletindo um projeto assimilatdrio
governamental.

Em virtude de a Reforma Orestes Guimardes ter se iniciado pelo
Collegio Municipal de Joinville, todos os trechos abordados nesta se¢do
(exceto o primeiro) compdem o relatério final de Orestes Guimaraes
sobre sua atuag@o nesse espaco escolar. O documento marcava o fim de
um contrato de dois anos entre ele e o estado de Santa Catarina. Assim,
concluido o contrato com o estado catarinense, retornou a Sao Paulo para
ocupar o cargo de diretor do ‘“Primeiro Grupo Escolar do Braz (o maior
estabelecimento de ensino primdrio de entdo, naquele Estado”
(GUIMARAES, 1925a, p. 17), fungio que ocupou até novembro de 1910.

Em 1910, um novo convite do estado de Santa Catarina faria com
que Orestes Guimaraes regressasse para ocupar o cargo de inspetor geral
do ensino, tendo sido oficialmente nomeado somente em junho de 1911
(GUIMARAES, 1925a), com a incumbéncia de reorganizar a instrugfo
ptblica catarinense. Dentre as acOes esperadas de Orestes Guimardes, na
condi¢do de inspetor geral do ensino, o governo estadual estabeleceu
como responsabilidades do cargo:

1. Apresentar  regulammentos,  regimentos,
programmas e hordrios para o aparelhamento
escolar existente e a crear-se, a saber:

a) Reforma da Escola Normal;

b) Reforma das escolas isoladas;

¢) Creagdo das escolas reunidas;

d) Creacdo dos grupos escolares;

e) Creagdo das escolas complementares;

f) Creacdo da inspegdo escolar.

2. Instalar, organizar e dirigir, in loco, a vista dos
professores do Estado, os novos typos de escolas,
introduzindo os novos methodos didacticos a serem
adoptados;

3. Inspecionar as escolas reorganizadas e
organizadas, acompanhado dos  primeiros
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inspectores~ estaduais nomeados, instruindo-os.
(GUIMARAES, 1925a, p. 18-19, nossos grifos).

Esse aparelhamento da educagdo no estado de Santa Catarina, que
comecou em 1906 por meio da reforma do Collegio Municipal de
Joinville, ganhava novas perspectivas em 1911 com as mudangas que ele
implementaria como inspetor geral do ensino. Com a obrigatoriedade do
ensino primdrio sob a responsabilidade do governo estadual (SANTA
CATHARINA, 1907), Orestes Guimardes, guiando-se pelo modelo
paulista de ensino, iniciava a reforma pela Escola Normal, o “viveiro de
professores primarios” (GUIMARAES, 1914, p. 124). Concebendo-a
como base do ensino primadrio, decidiu restabelecer o ensino de alemao,
“considerado, com razdo, absolutamente necessdrio para facilitar ao
professor o desempenho da sua nobre missdo entre a populagio de origem
germanica” (RAMOS, 1911, p.29), o que o fez por meio de seu primeiro
decreto como inspetor geral do ensino (SANTA CATHARINA, 1911).
Sua intencdo era formar professores capazes de ensinar a lingua
verndcula aos teuto-brasileiros e, por esse motivo, incluiu a cadeira®* de
alemao no curriculo da Escola Normal, em 1911, sob o Decreto n. 572 de
25 de fevereiro de 1911 (SANTA CATHARINA, 1911). Ele acreditava
que assim fortaleceria a base da instrug@o primaria. Consoante Medviédev
(2012 [1928)),

nao ha significado fora da relacdo social de
compreensao, isto é, da unifio e da coordenagdo
mutua das reagdes das pessoas diante de um signo
dado. A comunicacdo € aquele meio no qual um
fendmeno ideoldégico adquire, pela primeira vez,
sua existéncia especifica, seu significado
ideoldgico, seu cardter de signo. Todos os objetos
ideolégicos pertencem as relacdes sociais e ndo a
utilizacdo, a contemplagdo, a vivénc}ia e ao deleite
hedonista individuais. (MEDVIEDEV, 2012
[1928], p. 50, nossos grifos).

24 No que concerne aos termos cadeira, disciplina e matéria, encontramos a presencas dos trés
vocdbulos nos decretos e leis do governo estadual de 1910 a 1914. O termo cadeira, conforme
Decreto n. 572 (SANTA CATHARINA, 191 1a), refere-se aos contetidos do conhecimento do
Ensino Normal. Esse mesmo decreto enuncia como matérias (Portugués e Aritmética, por
exemplo) os contetidos necessdrios para a realizacido de exame de admissdo a Escola Normal,
obrigatdrio para alunos concluintes do ensino primdrio que desejassem seguir a carreira do
magistério. J4 o Regulamento Geral da Instrucdo (SANTA CATHARINA, 1914a) denomina
disciplina o conteido de uma drea do conhecimento para os grupos escolares. No entanto, ndo
ha uniformidade, pois decretos posteriores utilizam o termo matéria quando referem-se as
areas do conhecimento. (SANTA CATHARINA, 1914a; 1914b; 1917a).
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Portanto, o que Orestes Guimaraes, efetivamente, fortaleceria era
aideologia do discurso nacionalista, a qual seria regulada e unificada por
meio da lingua, posto que € signo, logo, ideoldgica. Apenas mediante a
compreensdo da lingua portuguesa, o teuto-brasileiro a reconheceria
como signo ideoldgico. E, nesse interim, a lingua alema exercia papel
coadjuvante, sustentdculo do projeto de dizer do governo.

Por meio dessa e de outras alteragdes no ensino, em apenas um ano
(1911), Orestes Guimardes publicou dez decretos sobre a instrugio
primdria e, analisando os registros do Ementério da Legislagcdo do Ensino
do Estado de Santa Catarina de 1835 a 1979 (SANTA CATARINA,
1980), ndo hd, em anos anteriores, a homologacdo de ndmero tdo
expressivo de leis para a educacdo catarinense. Apds a reorganizacdo da
Escola Normal e da Instrucdo Publica, Orestes Guimaraes foi responsavel
pela criacdo dos grupos escolares (SANTA CATHARINA, 1911i),
acompanhados de seus respectivos regimentos e programas. Ampliou o
Collegio Municipal de Joinville, renomeando-o Grupo Escolar
Conselheiro Mafra, além da implantagdo de outros grupos escolares,
como: o Grupo Escolar Jerdbnimo Coelho (Laguna); o Grupo Escolar
Lauro Miiller e o Grupo Escolar Silveira de Souza (Florianépolis); o
Grupo Escolar Luiz Delfino (Blumenau); o Grupo Escolar Vidal Ramos
(Lages) e o Grupo Escolar Victor Meirelles (Itajaf). Ele daria sequéncia
as acdes de nacionalizacdo do ensino por meio da homologacdo dos
decretos numeros 572, 585, 586, 587, 588, 593, 596, 604, 614 ¢ 617
(SANTA CATHARINA, 1911a; 1911b; 1911c; 1911d; 1911e; 1911f;
1911g; 1911h; 1911i; 1911j), conforme Quadro 1:
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Quadro 1 — Decretos sobre a Instrugdo Piblica aprovados em 1911

DECRETO ASSUNTO

572 Reorganiza o ensino da Escola Normal

585 Reorganiza a Instrucio Publica

586 Expede o programa de ensino para a Escola Normal

587 Aprova e manda observar o programa de ensino dos
Grupos Escolares

588 Manda observar, nos Grupos Escolares, o Regimento
Interno respectivo

593 Expede o Regulamento para a Escola Normal

596 Adota obras diddticas para uso exclusivo nas escolas
publicas estaduais

604 Cria as Escolas Complementares

614 Cria os Grupos Escolares

617 Aprova instru¢des para exame de professores provisorios

Fonte: Elaborado pela autora.

Ap6s a formacdo da base da instrucdo publica primdria, iniciada
pela Escola Normal, Orestes Guimardes publicou o Parecer sobre a
adopgdo de obras didacticas, em 1911, visando instituir a ideologia
oficial do estado por meio da uniformizacdo das obras usadas para o
ensino da lingua portuguesa, ao que ele prdprio justificou: “ponde na
escola o que desejaes que exista no Estado” (GUIMARAES, 1911, p. 8).
Segundo Silva Filho (2013, p. 231), a adoc¢do de obras didaticas se
caracteriza pela “sua valoracdo como material relevante na formacgéo da
consciéncia do aluno para as ideologias oficiais que orientam a escola”.
Outrossim, por meio da publicacdo de uma lista de obras didaticas que
deveriam ser adotadas nas escolas do estado, Orestes Guimaries
objetivava o distanciamento dos livros didéticos escritos, por alemaes,
para as escolas teuto-brasileiras (SILVEIRA, 2013), como discutiremos
na se¢do 3.4.

Ciente de que precisava abranger as escolas das comunidades
teuto-brasileiras, a fim de cumprir o principal objetivo do governo, isto €,
a assimilagdo do imigrante, em 1914, uma lei (SANTA CATHARINA,
1914a) impds o ensino de lingua portuguesa nas escolas subvencionadas
pelo governo estadual. De acordo com Sant’ Anna e Mizuta (2010), como
ja visto, essas escolas surgiram no Império e consistiam em escolas
particulares, subvencionadas pelo governo, em virtude da falta de
recursos suficientes para a criacdo de novas escolas publicas. Tais escolas
recebiam auxilio financeiro do governo municipal, estadual ou federal, a
fim de que “atendessem gratuitamente aos pobres” (SANT’ANNA e
MIZUTA, 2010, p. 110). Essa prética, surgida no Império, permaneceu



68

na Primeira Republica e o Regulamento Geral da Instrugdo Publica previa

que
Art. 129: O ensino particular poderd ser exercido
livremente, salvo quando for subsidiado pelos
cofres publicos, quer estadual quer municipaes.
Pardgrafo unico: Nesse caso, deverd ser sempre
ministrado na linguagem verndcula. (SANTA
CATHARINA, 1914a, p. 38).

Nesse sentido, a atuac¢do de Orestes Guimaraes no ensino primario
do estado de Santa Catarina ndo ficou restrita ao ensino piblico, uma vez
que havia as escolas subvencionadas pelo governo e que nao escapavam
aos olhos dele e dos inspetores escolares. Conforme Medviédev (2012
[1928]), a politica educacional é uma forma de intervengdo do Estado no
ensino, pois

O conceito de meio ideoldgico concreto tem, em
nossa opinido, uma enorme importancia [...]. Além
da significacdo metodoldgica e tedrica geral, esse
conceito ¢é dotado ainda de uma enorme
importancia pratica. Com efeito, fora da criacdo
puramente ideoldgica, toda uma série de atos
sociais mais importantes estd diretamente voltada
para a elaboracdo desse meio em sua totalidade
concreta. A politica da educaciio e da formagdo
social, a propaganda cultural, o trabalho de
proselitismo, sdo todas formas de influéncia
organizada sobre o meio ideolégico que
presumem o conhecimento de suas leis e das suas
formas concretas. (MEDVIEDEV, 2012 [1928], p.
57, nossos grifos).

Desse modo, todo o aparelhamento escolar (GUIMARAES,
1925b), representado pelos inspetores escolares, pelos chefes escolares,
pela inspetoria geral do ensino e, mais tarde, pela inspetoria federal das
escolas subvencionadas, constituia a forma organizada, encontrada pelo
governo, para alcangar seu objetivo politico educacional: a assimilacio
do teuto-brasileiro por meio da escola. Por essa razdo, concordamos com
Medviédev (2012 [1928]), quando afirma que o Estado age de forma
planejada e organizada e, por isso, acreditamos que, ao contrdrio de seu
relato, Orestes Guimardes, assim que chegou a Joinville, ja sabia
exatamente a que vinha, como procuramos expor nas secdes seguintes.

Por conseguinte, a escolha pelo Collegio Municipal de Joinville
para dar inicio ao processo de assimilagdo foi planejada e era, conforme
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Orestes Guimaraes, a primeira fase em prol da nacionalizagdo do ensino
primério no estado catarinense (GUIMARAES, 1925b). Ele préprio
classificou a nacionalizacdo do ensino primdrio catarinense em quatro
fases, sendo: a primeira fase (1906-1909) representada pela reorganizagio
do Collegio Municipal de Joinville; a segunda (1910-1914) consistiu na
“infiltrac@o brasileira nas zonas coloniaes, creando optimas escolas [...] 4
semelhanca do processo que, a principio, foi adoptado no Ohio e na
Pensylvania®, assim como preconizado em S3o Paulo até 1920
(GUIMARAES, 1925b, p. 48); a terceira fase (1914-1918), em que o
governo “creou avultado numero de escolas isoladas nos municipios de
Blumenau, Joinville, Sdo Bento, Brusque, Urussanga, Orleans e a escola
complementar de Blumenau — centros coloniaes” (GUIMARAES, 1925b,
p. 50); a quarta fase (1918-1922) foi de “franco combate ao
desnacionalismo das escolas primarias estrangeiras” (GUIMARAES,
1925b, p. 51). As fases citadas pelo autor demonstram a intensificagdo
das agdes pelo governo catarinense, no sentido de assimilar o teuto-
brasileiro. J4 em referéncia as intervencdes federais para a nacionalizagio
do ensino primdrio, Guimardes (1925b, p. 74) afirmou que elas
consistiram basicamente em duas fases. A primeira, em 1917, em que o
governo federal mandou fechar as escolas estrangeiras e a segunda, em
1918, “subvencionando as escolas creadas pelos mesmos [teuto-
brasileiros] em substituicdo ds escolas estrangeiras”. Tais assercodes
evidenciam as a¢des planejadas do governo em prol da nacionalizag¢do do
ensino primdrio e da assimilagdo do imigrante.

Portanto, a atuacdo de Orestes Guimardes, durante a primeira fase
de nacionalizagdo em Santa Catarina, ocorreu sob o governo de Gustavo
Richard (governador do estado de 1906 a 1910) e, segundo o préprio
governador, o municipio de Joinville registrava um total de “dois tergos
de criancas que primitivamente desconheciam o idioma patrio” e que
frequentaram o colégio em 1907 (RICHARD, 1908, p. 20), fator que pode
ter motivado o inicio do programa de assimila¢do nesta cidade. Assim, o
processo de nacionalizacdo do ensino primdrio no estado, segundo
Dallabrida (2001, p. 60), concebia a educacdo como importante
“mecanismo de regulacdo social e, por isso, o sistema escolar publico teve
crescimento significativo, principalmente nas décadas de 1910 a 1920,
com a criag¢do dos grupos escolares e a reforma da Escola Normal”.

Nesse sentido, pertencia ao horizonte axioldgico/apreciativo do
governo instaurar uma politica assimilacionista, ampliando o ensino da
“lingua nacional” (SCHMIDT, 1916, p. 20), conforme relatado pelo

% Na secdo 4.4 analisamos o processo adotado nas escolas americanas.



70

préprio governador do estado. Por essa razdo, agdes como a criagdo de
escolas publicas em regides povoadas por teuto-brasileiros foram
seguidas de regimentos e regulamentos, instituidos pelo governo estadual,
0s quais visavam a assimila¢do deles. Segundo Willems (1980, p.16),
assimilacdo € sindnimo de nacionalizag@o, pois caracteriza-se por uma
“mudanca de personalidade realizada pela substituicdo de combinacdo de
atitudes e valores, por novas combinacgdes de atitudes e valores que vém
a integrar o individuo em uma sociedade culturalmente diferente”, ou
seja, os teuto-brasileiros passariam a assimilar atitudes e valores
diferentes dos seus. Tais valores incluiam, em primeiro lugar, a lingua,
principal instrumento ideolégico (BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2012
[1929]). A assimilagdo do teuto-brasileiro constituia-se como politica
central do governo, sustentada pela ideologia nacionalista, e ocorreu,
preliminarmente, por meio de leis mais moderadas. No entanto, o
processo de assimilacdo ganhou forca apds a Primeira Guerra Mundial,
em virtude do chamado perigo alemdo, como veremos adiante.

Consoante Bakhtin [Volochinov] (2012 [1929]), a linguagem,
como signo ideoldgico, emerge da interagdo. E, como sem signos nio
existe ideologia, “a existéncia do signo nada mais é do que a
materializa¢io dessa comunica¢io” (BAKHTIN [VOLOCHINOV] (2012
[1929], p. 36). Logo, a homogeneizagdo pela lingua tinha objetivos mais
amplos do que apenas unificar a lingua nacional, constituindo-se,
efetivamente, de um projeto de assimilagcdo cultural, de assimilagdo de
valores que interessavam ao estado. Da preservacdo desses valores
dependia a manuten¢do da classe dominante.

Tendo atuado na primeira, segunda e terceira fases de
nacionalizacdo do ensino primdrio em Santa Catarina, no periodo
compreendido entre 1906 e 1918 (GUIMARAES, 1925a), apés a
declaracdo do Brasil de participacdo Primeira Guerra Mundial (BRASIL,
1917), Orestes Guimardes foi convidado a ocupar o cargo de inspetor
federal das escolas subvencionadas em Santa Catarina®, fun¢do que
ocupou de 17 de agosto de 1918 até seu falecimento, em 1931. Por essa
razdo, a partir de 1918, segundo Orestes Guimardes, o processo de
nacionaliza¢@o do ensino primdrio catarinense foi refor¢ado pelo governo
federal, em virtude de sua atuacdo como inspetor federal das escolas
subvencionadas pela Unido. Complementou, ainda, que

26 Conforme Simdo (2000, p. 36), a “Inspetoria Geral das Escolas Subvencionadas”, instituida
pelo governo catarinense, em 1911, tinha como sede a cidade de Blumenau. Segundo Teive
(2014), essa também foi a cidade onde Orestes Guimaraes viveu até seu falecimento.
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A nacionalizagdo do ensino primario em Santa
Catharina, trabalho arduo, de tropecos e luctas, tem
sido, no entanto, proficua, foi iniciada e continua,
ainda, como convém, mais sob a forma indirecta do
que directa. A indirecta consistiu, logicamente, na
fundacdio de escolas nossas — grupos escolares e
escolas complementares — nos municipios de
origem colonial, partindo de centros urbanizados
para as suas peripherias, onde, hoje, hd dezenas de
escolas isoladas. [...] a atuagdo directa foi aquella
exarada nos artigos 129 a 134 do regulamento
geral, aprovado pelo decreto n. 749, de 2 de maio
de 1914, a saber: ‘O ensino particular poderd ser
exercido livremente, salvo quando for subsidiado
pelos cofres publicos, quer estaduaes quer
municipaes. Nesse caso devera ser ministrado
sempre em lingua vernacula’. (GUIMARAES,
1929, [s. p.]).

Como inspetor federal, ele passou a elaborar e participar de
conferéncias, além de publicar diversas obras acerca do ensino primadrio.
Em todas as suas publicagdes, é recorrente a meng¢do aos municipios de
Blumenau e Joinville, que estavam no alvo das atengdes do governo, em
decorréncia da germanizacdo, conforme o préprio Orestes Guimardes.
Ele fora encarregado, pelo Ministro da Justica, a proceder com as
comemoragdes relativas ao Centendrio da Independéncia do Brasil no
estado. Em telegrama enviado a Orestes Guimaraes, o ministro referia-se
apenas as escolas subvencionadas pelo governo, afirmando que o
programa de comemoragdes deveria ser o mesmo em todas as escolas do
Brasil, evidenciando essa acdo como nacional. Compreendemos que as
acdes mencionam somente as escolas subvencionadas em virtude de as
escolas publicas jid seguirem os propdsitos do governo. Orestes
Guimardes em sua obra Cargos e commissoes exercidos pelo professor
Orestes Guimardes de 1890 a 1925 (GUIMARAES, 1925a) explicou
como aconteceram os festejos relativos ao Centendrio da Independéncia
nas escolas subvencionadas, em 1922, do qual foi encarregado, pois:

Pude [...] distribuir cerca de 11.000 lembrancas
relativas ao Centenario; [...] distribuir 5.000
bandeirolas brasileiras, que foram entregues 4s
criangas de 220 escolas, sendo 190 subvencionadas
e 30 particulares, todas das zonas coloniaes;
distribuir a todas escolas subvencionadas
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bandeiras nacionais que foram hasteadas em
lugares, em muitos dos quaes, nem criangas, nem
mogos, nem velhos jamais tinham visto; reunir, na
sede dos municipios de Joinville e Blumenau, a 7
de setembro, gracas ao auxilio desse Ministerio,
dos Governos estadual e municipaes, bem como
dos Directores das citadas Estradas de Ferro, cerca
de 5.000 criangas, que depois de copioso lunche,
desfilaram pelas ruas d’aquellas cidades, em
prestistos garbosos, ao som de hymnos e canc¢oes
patrias. (GUIMARAES, 1925a, p- 29, nossos
grifos).

Nesse excerto, os termos destacados referem-se aos simbolos

nacionais brasileiros (bandeiras, bandeirolas) e aos rituais patriticos
(como os desfiles, os hinos e as canc¢des) do Centendrio da Independéncia
do Brasil. Todos refletem a ideologia nacionalista, que o Estado buscava
instituir. Como afirma Bakhtin [Volochinov] (2012 [1929]):

No dominio dos signos, isto é, na esfera ideoldgica,
existem diferencas profundas, pois este dominio &,
ao mesmo tempo, o da representag@o, do simbolo
religioso, da férmula cientifica e da forma juridica,
etc. Cada campo de criatividade ideoldgica tem seu
préprio modo de orientagdo para a realidade e
refrata a realidade a sua propria maneira. Cada
campo dispde de sua prépria fun¢éo no conjunto da
vida social. E seu cardter semidtico que coloca
todos os fenémenos ideologicos sob a mesma
definicdo geral. Cada signo ideoldgico € ndo
apenas um reflexo, uma sombra da realidade, mas
também um fragmento material dessa realidade.
Todo fendmeno que funciona como signo
ideolégico tem uma encarnagdo material, seja
como som, como massa fisica, como cor, como
movimento do corpo ou como outra coisa qualquer.
Nesse sentido, a realidade do signo é totalmente
objetiva e, portanto, passivel de um estudo
metodologicamente objetivo. Um signo é um
fendmeno do mundo exterior. O préprio signo e
todos os seus efeitos (todas as acdes, reacdes e
novos signos que ele gera no meio social
circundante) aparecem na experiéncia exterior.
Este é¢ um ponto de suma importancia. (BAKHTIN
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[VOLOCHINOV], 2012 [1929], p- 33, grifos do
autor).

Portanto, as bandeiras e bandeirolas, além das cancdes entoadas
pelas criancas, cumpriam o papel de signos ideoldgicos, os quais,
dispondo de uma encarnagdo material, como afirma Bakhtin
[Volochinov] (2012 [1929]), concretizavam e refletiam os valores
republicanos: o patriotismo, a lealdade a nacdo, isto é, a ideologia
nacionalista que embasava o periodo. De um lado, as bandeiras, em sua
encarnacdo material visivel; de outro, os hinos, como signos com
encarnacdo material musical e verbal, ambos cumprindo um papel
ideolégico de amor a pdtria, tendo como fim a assimilacdo dos teuto-
brasileiros. Relembremo-nos de que, para o Circulo de Bakhtin, todo
signo possui representacdo ideoldgica. Para Paul (2000), a bandeira
constituida em seu todo pelas cores, inscri¢des e, inclusive, a disposicio
ordenada desses elementos refletem a base da ideologia positivista, que
se fundamentava na ordem (a exemplo da disciplina nas escolas) como
pilar do progresso. E toda essa ideologia nacionalista, que agregava “o
civismo, positivismo, higienismo e [0] catolicismo” (SILVA FILHO,
2013, p. 114), acompanhou ndo sé as a¢des, mas também as publicacdes
de Orestes Guimardes, porta-voz do Estado.

Além das leis, decretos e regimentos, Orestes Guimaraes era voz
frequente nos jornais da época, tendo ainda publicado variadas obras
acerca do ensino, dentre as quais, destacamos: Parecer sobre a adop¢cdo
de obras didacticas (GUIMARAES, 1911); As linguas franceza e allemd
(GUIMARAES, 1915); Trechos de uma carta: escolas estrangeiras
(GUIMARAES, 1917); Trecho de um relatério (GUIMARAES, 1918c);
Nacionalizacdo do ensino primdrio (GUIMARAES, 1922a), tese
apresentada a Conferéncia Interestadual de Ensino Primdrio, em 1922;
Difusdo do ensino primario no Brasil (GUIMARAES, 1922b);
Suggestdes sobre a educacdo popular no Brasil (GUIMARAES, 1924);
A nacionalizacdo do ensino primdrio (GUIMARAES, 1925b); O ensino
de trabalhos manuais nas escolas primdrias e complementares,
apresentado na [ Conferéncia Nacional de Educacdo Curitiba
(GUIMARAES, 1927); Nacionalizagdo do Ensino Primdrio: um parecer
do professor Orestes Guimardes (GUIMARAES, 1929).

Sublinhamos, ainda, que em 1918, quando assumiu o cargo de
inspetor federal das escolas subvencionadas do estado de Santa Catarina,
Orestes Guimardes, além de dedicar-se as conferéncias e palestras,
percorria o estado fiscalizando o ensino. E, quando necessdrio, ele ou sua
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esposa, Cacilda Guimaraes®’, ministravam aulas na institui¢cdo escolar, a
fim de demonstrarem como o professor deveria conduzi-las. Essas aulas,
conforme Trecho de um relatério (GUIMARAES, 1918c), ocorriam sob
a observagdo do professor que necessitasse de orientagao.

Ap0s essa breve apresentacdo do papel desempenhado por Orestes
Guimardes no estado de Santa Catarina, nosso objetivo € compreender
como se constituiram os grupos escolares, criados por ele e citados no
preficio de Trecho de um relatério, a fim de tracar o cronotopo de
reenunciacao da obra. Assim, na secdo a seguir, tratamos da composi¢ao
dos grupos escolares Luiz Delfino e Conselheiro Mafra, por terem sido
mencionados como os grupos escolares que ja haviam recebido as
recomendagdes publicadas em Trecho de um relatorio. Ademais, o autor
referiu-se, ainda no preficio, aos ‘“centros de origem allema”
(GUIMARAES, 1918c, [s. p.]), sem, no entanto, relaciond-los, razdo pela
qual optamos por apresentar, na secao a seguir, a constitui¢do dos grupos
escolares Conselheiro Mafra e Luiz Delfino, a fim de situarmos a obra e
seu cronotopo. Contudo, conforme ja expusemos, acreditamos que a obra,
em virtude de sua finalidade, tenha tido maior abrangéncia, dirigindo-se
aos professores de todos os centros de origem alemd do estado
catarinense.

Ainda, por tratar-se da reenuncia¢io de um relatério e por Orestes
Guimardes admitir que as recomendacdes apresentadas em Trecho de um
relatorio ja eram de conhecimento dos professores desses grupos
escolares, acreditamos que essa publicacdo tenha tido por intuito a
abrangéncia de vdrias (quicd todas) escolas publicas (ou subvencionadas
pelo governo estadual), situadas nas comunidades teuto-brasileiras, o que
procuramos justificar nas se¢des a seguir. Como a criagdo dos grupos
escolares sucedeu a formagao das coldnias, consideramos essencial, ainda
que breve, a abordagem da constituicdo delas, a fim de apresentarmos os
interlocutores previstos na obra, os professores dos centros de origem
alemd. Desse modo, a proxima secdo, seguindo a cronologia temporal,
inicia pela formacdo das colonias de Joinville e de Blumenau,
continuando com a apresentacdo dos primeiros grupos escolares desses
municipios e culminando com os professores, os interlocutores previstos
de Trecho de um relatorio.

" Cacilda Guimardes, consoante Teive (2003), integrava a equipe de professores paulistas
contratados pelo governo catarinense. Por meio das visitas de inspecdo e das aulas ministradas,
buscavam difundir a moderna prética pedagdgica paulista.
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32 A FORMACAO DAS COLONIAS DE JOINVILLE E DE
BLUMENAU, A CRIACAO DAS PRIMEIRAS
ESCOLAS E OS PROFESSORES DOS CENTROS DE
ORIGEM ALEMA: OS INTERLOCUTORES DA OBRA

A politica de colonizacio do governo brasileiro, assegura Seyferth
(2003, p. 21), “visando atrair imigrantes europeus para o Brasil, comecou
a ser delineada em 1808, quando D. Jodo VI assinou o decreto que
permitia aos estrangeiros o acesso a propriedade da terra”. Dentre os
principais propésitos, Wiese (2003) destaca: a substituicdo da mao de
obra escrava e o branqueamento da populacdo. Segundo o autor, na
segunda metade do século XIX foram fundadas vérias coldnias no estado
de Santa Catarina, sendo a primeira oficialmente registrada como a de Sio
Pedro de Alcantara, em 1829. Na sequéncia, outras surgiram, dentre elas,
Blumenau e Joinville fundadas em 184828, Blumenau recebia o nome de
seu fundador, Hermann Bruno Otto Blumenau, e Joinville, inicialmente
chamava-se Colonia Dona Francisca. O nome dessa coldnia, de acordo
com Silva, M. L. P. (2003), surgiu em virtude do dote recebido por ocasido
do casamento da Princesa Francisca Carolina, irma do Imperador Pedro
II, com o Principe Francisco de Orleans, de Joinville (pequena cidade
francesa), passando o casal a residir na coldnia, que ficou conhecida por
Coldnia Dona Francisca. Pertenciam a Colonia Dona Francisca as cidades
de: Joinville, Sdo Bento do Sul, Guaramirim, Jaragua do Sul, Corupa e
Garuva, posteriormente emancipadas.

Em 1850, com a intensificagdo da imigracdo, segundo Seyferth
(2003), crescia o nimero de coldnias no estado catarinense, compostas
principalmente de italianos e alemies, que mais tarde passariam a estar
no alvo do governo republicano. Em Santa Catarina, os teuto-brasileiros?

28 A este respeito, Wiese (2003) e Willems (1980) esclarecem que embora alguns historiadores
registrem como sendo 1850 a data da fundacdo de Blumenau e 1851 como a data oficial da
fundag@o de Joinville, de fato, nesses anos apenas concretizaram-se a vinda dos imigrantes.
Segundo os autores, 1848 corresponde a real data de fundac@o, que € a data de aquisi¢do dos
lotes pelas colonias.

2 Nos relatérios dos governos e jornais da época ha variadas referéncias aos imigrantes
alemdes e seus descendentes. Conforme Seyferth (1996), as diversas adjetivagdes utilizadas,
muitas vezes de forma pejorativa, tinham por intuito marcar a diferenga étnica entre os que se
consideravam brasileiros e os imigrantes. Assim, nesta dissertacdo, optamos por adotar o termo
teuto-brasileiro para designar os imigrantes alemaes e seus descendentes, considerando que: 1)
conforme Boudon e Bourricaud (1993), a etnia de um povo € determinada pelo sentimento de
pertenca de seus membros; 2) de acordo com Seyferth (1996; 2003), foram os proprios
imigrantes alemdes que se autodenominaram teuto-brasileiros, expressando a necessidade em
demonstrarem-se harmonizados com a cultura brasileira, sendo que essa nomenclatura ji estava
naturalizada no periodo imperial; 3) consoante Voigt (2007), a expressao sofreu oscilagdes no
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representavam a maior parte da popula¢do’, razdo por que as agdes do
governo tenham se voltado mais especificamente para eles, como € o caso
de nosso objeto de pesquisa. De acordo com o Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica — IBGE, nos dados disponibilizados em 1912,
Santa Catarina totalizava 1.755 ntcleos coloniais, destes somente 203
eram povoados por brasileiros. Os demais 1.552 nticleos constituiam-se
de alemaies, austriacos, espanhdis, italianos, poloneses, portugueses,
russos, dentre outras nacionalidades (INSTITUTO BRASILEIRO DE
GEOGRAFIA E ESTATISTICA, 1912). Por representarem a maioria,
Orestes Guimaraes considerava o estado catarinense como estado alemdo
(GUIMARAES, 1917) e, em virtude da meng¢do aos municipios de
Joinville e Blumenau como centros de origem alemd em Trecho de um
relatorio, concentramo-nos na formacgao das colonias nessas cidades.

Ao chegarem ao pafs, explica Piazza (1983), os imigrantes
encontraram algumas adversidades, dentre elas, as dificuldades na
adaptacdo com a alimentagdo e a cultura. Mesmo assim, comegaram a se
estabelecer em pequenas comunidades, denominadas coldnias, isolando-
se, inicialmente, argumenta Seyferth (2003), mas ampliando suas relagdes
com as dreas urbanas no periodo republicano.

Assim que se estabeleciam nas colOnias, argumentam Costa,
Gabardo e Freitas (2005, p. 18), os teuto-brasileiros da Colonia Dona
Francisca reclamavam da auséncia de infraestrutura, porque o que
encontraram era um “terreno de mangue, extremamente imido e sujeito a
enchentes constantes”, ndo condizendo com a imagem publicizada na
Europa. Mesmo diante das dificuldades identificadas no assentamento,
para as autoras, a educagdo norteou o plano de colonizagdo dos teuto-
brasileiros. E isso porque ja em 1849, um pouco antes de sua fundacio
(oficial), em relatdrio enviado a Sociedade Colonizadora de Hamburgo,
os colonizadores relatavam a existéncia de uma escola, no prédio da
igreja, pratica comum nas coldnias de imigrantes a época, tal como ja dito
antes. De acordo com Costa, Gabardo e Freitas (2005), os teuto-
brasileiros recém-chegados ao Brasil

sentiam falta de apoio para montarem as escolas
necessdrias para seus filhos. O Brasil chegou a
independéncia sem qualquer forma organizada de
educacio escolar, a nfo ser o sistema educacional

decorrer do tempo, mas foi o cientista social Emilio Willems (1980) quem primeiro
reconheceu o teuto-brasileiro como grupo étnico.

3% Evidentemente, aqui se trata da populagdo contabilizada pelos 6rgdos oficiais, o que exclufa,
por exemplo, os povos indigenas.
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elaborado pelos jesuitas, que, depois de expulsos
em 1759, deixaram um vazio muito grande nessa
drea, pois o governo metropolitano muito pouco ou
quase nada fez para dotar a colonia de um sistema
educacional eficiente. (COSTA, GABARDO e
FREITAS, 2005, p. 20).

Por essa razdo, acrescentam, o desenvolvimento do ensino esteve
fortemente vinculado ao estabelecimento das igrejas nas coldnias, uma
vez que os sacerdotes, ndo raro, exerciam também o papel de professores.
Dessa forma, as primeiras escolas das colonias foram criadas pelos
proprios imigrantes. Somente em 1854, a partir da Reforma Couto Ferraz
(BRASIL, 1854), que o estado catarinense decidiu criar as primeiras
escolas publicas primdrias®' em zonas de imigra¢do estrangeira. Até
entdo, segundo Costa, Gabardo e Freitas (2005), as escolas primdrias
publicas estiveram restritas as regides mais povoadas. Por sua vez,
Silveira (2013) esclarece que, como o governo ndo conseguia atender a
demanda escolar, os proprios imigrantes organizavam-se em torno de
escolas comunitdrias, principalmente. Ademais, consoante a autora, havia
a intengdo de aprender a lingua portuguesa pelos teuto-brasileiros, fato
varias vezes evidenciado nas solicitacdes de Dr. Blumenau feitas ao
governo, pois se constituia

como um instrumento de empoderamento dos
colonos, na medida em que lhes possibilitava a
compreensdo das leis, o estabelecimento de

relagdes comerciais, o didlogo com as esferas do
poder publico etc (SILVEIRA, 2013, p. 187).

A criagdo de escolas publicas em zonas de imigracdo estrangeira
requeria professores que falassem a lingua alema, afinal, era a lingua
utilizada pela comunidade. Assim, a Resolu¢do n. 369 de 1854
determinava que “[...] o nomeado [professor], além da idoneidade exigida
pela Lei respectiva, deverd tambem ter conhecimento da lingua allema”
(SANTA CATHARINA, 1854), o que propiciou a criacio das escolas de
primeiras letras nas coldnias de Blumenau (SILVEIRA, 2013) e Dona

31 Conforme Teixeira (2005, p- 15), as primeiras escolas de Primeiras Letras do estado de Santa
Catarina foram criadas em 1830, no periodo imperial, sendo “duas em Desterro [Floriandpolis]
(uma escola de ensino elementar para meninos e outra para meninas), enquanto as vilas de
Laguna, Lages e Sao Francisco foram contempladas com uma escola para meninos”. Segundo
esse autor, as freguesias, por sua vez, integravam as vilas, sendo menores que estas. De acordo
com Silva, D. A. (2004), a vila de Sdo Francisco fora criada no século XVII e abrangia vdrias
freguesias, dentre elas, a colonia Dona Francisca [hoje, Joinville; na época, integrava a vila Sdo
Francisco].
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Francisca (COSTA, GABARDO e FREITAS, 2005), atualmente,
municipio de Joinville. Outra resolugdo, de 1858, determinava que “para
ser professor de 1% letras das colonias D. Francisca, e Blumenau exige-
se, que o candidato seja cidaddo brazileiro, maior de 21 annos, de bons
costumes, e sadide, e que, além das materias proprias de ensino, saiba a
lingua allemd” (SANTA CATHARINA, 1858).

Importa abrirmos um aparte em relagdo ao ensino da lingua alema.
Conforme Trauer (1994), o ensino da lingua alemd, como lingua
estrangeira moderna, j4 constava no curriculo oficial da Corte em 1855,
nas escolas secunddrias. No estado catarinense, ela passa a integrar o
curriculo da Escola Normal somente em 1911 (SANTA CATHARINA,
1911c), como disciplina optativa e, em 1926, o Decreto n. 1.945 (SANTA
CATHARINA, 1926) torna seu ensino obrigatério. De acordo com Trauer
(1994), a lingua alema, excluida do curriculo nacional em 1938 (BRASIL,
1938), pela conhecida “lei da nacionalizacdo”, s6 voltaria a ser oferecida
nas redes publicas de ensino, como disciplina optativa, em 1984, em
cumprimento a legislacdo federal, que orientava a inclusdo de lingua
estrangeira moderna no curriculo escolar (BRASIL, 1971).

Com a oficializacdo das colonias, intensificou-se a demanda por
institui¢des publicas de ensino, haja vista que, de acordo com Seyferth
(2003); Wiese (2003) e Willems (1980), assim que chegaram, os
imigrantes encarregavam-se das formagdes das igrejas e escolas, algumas
subvencionadas pelo governo. Assim, como vimos na se¢io anterior, em
1906, o governo do estado de Santa Catarina decidiu contratar Orestes de
Oliveira Guimardes para dirigir a Escola Publica de Joinville (fato que
concretizaria os primeiros passos para a reforma da instrugéo publica pelo
governo estadual), passando a chamar-se Collegio Municipal de Joinville,
em 1907. Como também exposto, a nova denominag¢do, além de conferir
a apropriacdo da escola pelo estado, caracterizava-a como capital
simbdlico, ou seja, instituiu a realidade por meio da objetivacdo do
discurso, pois

As distingdes, enquanto transfigura¢des simbdlicas
das diferengas de fato, e mais geralmente, os niveis,
ordens, graus ou quaisquer outras hierarquias
simbdlicas, sdo produto da aplicacio de esquemas
de constru¢@o que, como por exemplo os pares de
adjetivos empregados para enunciar a maior parte
dos juizos sociais, sdo produto da incorporagdo das
estruturas a que eles se aplicam; e o
reconhecimento da legitimidade mais absoluta ndo
¢é outra coisa sendo a apreensao do mundo comum
como coisa evidente, natural, que resulta da
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coincidéncia quase perfeita das estruturas objetivas
e das estruturas incorporadas. (BOURDIEU, 1989,
p. 145).

Wiese (2003) cita a educagdo como uma das preocupagdes
fundamentais dos teuto-brasileiros, o que fez com que o crescente nimero
de imigrantes aumentasse também a demanda educacional. Como o
governo ndo supria essa necessidade, comecaram a emergir as escolas
comunitdrias® em todo o estado de Santa Catarina, criadas pelos teuto-
brasileiros. No entanto, conforme Silveira (2013),

[...] as escolas comunitdrias ndo subvencionadas
pelo governo ndo constavam nas estatisticas
oficiais, porém a comparacdo € interessante: havia
em Santa Catarina, em 1889, 114 escolas
efetivamente em funcionamento que recebiam
subven¢do do governo da Provincia ou eram
publicas; somente em Blumenau, na mesma época,
havia 90 escolas, sendo apenas duas publicas e uma
subvencionada [...]. (SILVEIRA, 2013, p. 208).

Similarmente a Blumenau, Joinville também se constituia, em sua
maior parte, de teuto-brasileiros e desempenharia papel importante nas
reformas implementadas por Orestes Guimardes no estado catarinense,
servindo de modelo a outros municipios. Piazza (1983, p. 522) afirma que
“proclamada a Republica, [...] o novo regime assume 0s compromissos
de colonizagdo, advindos da Monarquia”. Esse incentivo a imigragdo é
acentuado a partir da segunda metade do século XIX, conquistando
adeptos, sobretudo, em virtude da revolugdo europeia de 1848. A esse

32 Schaden (1963 apud KLUG, 2003, p. 145) esclarece as denominagdes acerca das escolas
criadas pelos imigrantes, classificando-as em: “a) Escolas alemas, [...] [situadas] nos nicleos
urbanos e mantidas na sua maioria por sociedades escolares bem estruturadas. Contavam com
bom material de apoio, professores com formag@o seminaristica [...], a maioria oriunda da
Alemanha; b) Escolas coloniais comunitarias, localizadas nas zonas de baixa densidade
demogréfica. Normalmente ndo contavam com o devido apoio, nem professores com formacao.
A funcdo era ocupada por alguém da comunidade e ndo havia um plano a ser seguido. O
professor determinava o ritmo e conteddos a serem repassados aos alunos. Caracterizava-se
pela informalidade, sem material diddtico comum a todos, sem um periodo escolar
determinado, dada a sazonalidade das lides agricolas; c) Escolas denominacionais, mantidas
pelas igrejas, ou evangélica ou catdlica. Via de regra, o paroco era o responsavel por essa
escola, que se assemelhava muito a primeira (com maior apoio das respectivas igrejas na
Alemanha) ”. No entanto, hd autores que ndo utilizam essa distin¢@o, utilizando as expressdes
como sindnimas; e isto inclui as escolas teuto-brasileiras. Assim, respeitaremos as
denominacdes utilizadas pelos autores que citamos na dissertagao.
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respeito, Vital Junior (2011) esclarece que a acelera¢do econdmica —
consequéncia das revolugdes industriais — transformou o panorama
econdmico da Europa, levando agricultores a escolherem a imigracio
como forma de sobrevivéncia. Nas duas coldnias, os teuto-brasileiros
preocupavam-se com a educacdo de seus filhos e as escolas alemads
comecavam a se multiplicar nelas. No final do século XIX, afirma
Seyferth (2003, p. 38-39), havia “uma elite intelectual atuando nas escolas
alemas, nas associa¢des culturais, na imprensa e na politica [...]”. Além
disso, complementa, as colonias alemas foram povoadas por imigrantes
com variadas profissdes. Nesse sentido, os teuto-brasileiros, muito antes
da Primeira Repiiblica, j4 mantinham suas escolas, jornais e associa¢des
de lazer, ainda que em ndmero insuficiente se comparado a populacio
alema.

Com efeito, em Santa Catarina, as coldnias alemis estavam
organizadas em torno da manutengdo do Deutschtum. Seyferth (2003)
explica que, para assegurar a cultura e os hdbitos da nagdo de origem
(nesse caso, a Alemanha) os teuto-brasileiros baseavam-se no tripé
escola, religido e lingua alemi, que moldava a “etnicidade teuto-
brasileira” (SEYFERTH, 2003, p. 33). De um lado, o governo investia
esforcos a fim de nacionalizar o teuto-brasileiro, pois representavam a
maioria dos imigrantes no estado (INSTITUTO BRASILEIRO DE
GEOGRAFIA E ESTATISITCA, 1912); de outro, teuto-brasileiros,
procurando manter a germanidade. A essa resisténcia linguistica, a fim de
evitar o apagamento de uma lingua, Calvet (2005, p. 98) denomina
glotofagia linguistica®*. Conforme o autor, o processo de glotofagia
comeca pela atribui¢do de nomes, geralmente pejorativos, em relagdo a
lingua que o Estado deseja dominar.

O projeto de nacionalizagdo ndo pertencia somente ao estado
catarinense, nem fora criagdo de Orestes Guimardes. Era um projeto de
Estado e contava com muitos apoiadores, dentre eles, Sylvio Romero™.
Defensor do projeto politico-ideoldgico de assimilagdo do Estado, ele
argumentava que a adog¢do do termo Deutschtum, pelos teuto-brasileiros,
consistia em uma pratica orientada pelo Império alemao, justificando sua

33 Em Wiese (2003), Seyferth (2003) e Mailer (2003) encontramos germanidade como
tradugdo para o termo.

34 Para Calvet (2005), o processo de glotofagia linguistica visa a dominagdo linguistica, a
anulacio total ou parcial de uma lingua. Sob essa perspectiva, os teuto-brasileiros resistiram a
glotofagia linguistica, ou seja, a dominacao linguistica por parte do governo estadual, que
pretendia instituir a lingua portuguesa como a lingua dominante.

35 De acordo com Bosi (2013), Sylvio Romero (1851-1914) foi escritor e critico realista, escola
literdria absorvida pelo idedrio positivista de Augusto Comte.
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teoria por meio de citacio de uma noticia veiculada em um jornal de Porto
Alegre, em 18 de julho de 1904, que afirmava:

O dr. Jannasch pronunciou um brilhante discurso
no qual aconselhou os seus patricios a se unirem
aos brasileiros e especialmente aos rio-grandenses,
condemnando abertamente o preconceito nativista
e o exclusivismo que separa as ragas e separa oS
homens [...].(ROMERO, 1906, p. 42-43, grifos do
autor).

Romero (1906) continuaria sua exposi¢éo, afirmando que tal acdo
nada mais era do que a dissimulag@o da real inten¢do do governo alemao.
Para o autor, a Alemanha almejava realizar no Brasil o mesmo que
sucedeu a Franca, apds ser derrotada pelos alemdes, em 1870.
Similarmente ao ponto de vista defendido por Sylvio Romero, havia
outros profissionais que acreditavam em um provdvel dominio do
governo alemdo, como o jurista Menezes?’, o qual, em uma de suas

conferéncias, proferida em 1914, advertia os brasileiros de que

nos mappas de edicdo allema e nos compendios de
geographia officialmente adoptados nas escolas do
imperio allemdo, essas regides [estados do sul e
notadamente Santa Catharina] sdo indicadas e
apresentadas como colonias allemis. E isso que
constitui o perigo allemdo, que se ndo ¢ real hoje,
pdde vir a ser amanha [...]. (MENEZES, 1920, p.
177).

Sublinhamos, sobretudo, o discurso de Menezes (1920),
garantindo que as questdes em torno das relacdes entre Brasil e Alemanha
extrapolavam o ambito juridico, sendo principalmente politicas. Outra
fonte consultada, o jornal O Clardo, de 1917, editado em Florianépolis,
também destacava, em suas quatro piginas, o perigo decorrente da
expansdo alemd no estado catarinense. A primeira pagina, sob o titulo
“Nio ha perigo allemio?” (O CLARAO, 1917, p. 1), relaciona os nomes
de todos os professores alemdes que atuavam na instru¢do publica
primdria do estado catarinense, considerando a ameaga a nagao brasileira.

3 Robert Jannasch, economista alemo, trabalhava em prol da emigragio alema.

37 Rodrigo Octavio de Langgaard Menezes (1866-1944), formado em direito, exerceu diversos
cargos no judicidrio brasileiro, como o de subsecretdrio de estado das relagdes exteriores, cargo
que ocupava a época desse discurso (BRASIL, 2015).
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A péagina 3 reenuncia um decdlogo que satiriza e estigmatiza o teuto-
brasileiro, sendo o primeiro dos “Mandamentos da Guerra: I — Verds em
todo allem@o um inimigo; néo ha allemaes inoffensivos, todos os alleméaes
sdo latentemente perigosos [...]” (O CLARAO, 1917, p. 3). Embora nio
se saiba qual a abrangéncia do jornal O Clardo, essa edigdo assemelhava-
se substancialmente a campanha antipangermanista da época, pois nas
quatro paginas que o totalizavam, apenas constavam noticias que visavam
desabonar os teuto-brasileiros, consequentemente, o Deutschtum.
Ressaltamos que o distanciamento axioldgico, ou seja, 0 movimento de
desqualificacdio dos teuto-brasileiros comecava pelos titulos que
apresentavam a palavra alemdo ou suas variacdes. Nesse sentido, por
meio do vilipéndio ao teuto-brasileiro, também ocorria o processo de
glotofagia linguistica. Era, acima de tudo, uma forma de instituir a
ideologia nacionalista, do qual a lingua era um dos instrumentos.

Ainda que o governo, apoiado por alguns jornais, como veremos a
seguir, apresentasse posicionamento antipangermanista, ndo hd
homogeneidade nas referéncias aos teuto-brasileiros. Nos documentos do
governo do periodo de 1906 a 1918, identificamos as seguintes alusdes
aos imigrantes alemaes: feutos, teuto-brasileiros, alemdes, germdnicos e
estrangeiros. Em seu relatério, Orestes Guimardes classificou os alunos
do Collegio Municipal de Joinville como: “criancas brasileiras, alemas,
teutas-brazileiras ou luzas-brazileiras” (GUIMARAES, 1909, p. 4). Essa
categorizacdo fundamentava-se, conforme Orestes Guimardes, no local
de nascimento dos alunos.

Para os imigrantes alemdes, que se autodenominavam teuto-
brasileiros, a patria definia a origem; a nagao, o territério habitado. Assim,
para o teuto-brasileiro, havia diferenga entre nacionalismo e patriotismo.
Conforme Simdo (2000, p. 42), para eles era natural que se
comprometessem “com o desenvolvimento do Brasil, sem perderem a sua
nacionalidade alema e, a0 mesmo tempo, sem trairem os interesses da
pétria onde viviam”. Sobre essa questdo, Meyer (2000) esclarece que as
relacdes de poder sdo estabelecidas pelos nomes, classificagdes de um
grupo, de modo a definir quem esta incluido e quem estd excluido. Nesse
sentido, a escolha dos imigrantes pela autodenominacdo de teuto-
brasileiros visava refletir a ideia desse duplo pertencimento: ‘“uma
nacionalidade alema e uma cidadania brasileira” (MEYER, 2000, p. 3).
Seyferth (2003) esclarece que a expressdo teuto-brasileiro refletia a
necessidade do imigrante em demonstrar-se harmonizado com a cultura
brasileira, mas sem perder seu vinculo com a patria de origem, o que
caracterizava certa resisténcia em desfazer-se da cultura e da lingua
alemads. Assim, como o uso de uma palavra nunca € neutro e por termos
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encontrado a presenca das acepgdes teutos, teuto-brasileiros, alemdes,
germdnicos e estrangeiros nos documentos do governo e nas publicacdes
de Orestes Guimardes, compreendemos que todas simbolizavam o
distanciamento, isto é, a desqualificacdo dos teuto-brasileiros pelo
governo de um grupo considerado divergente do propdsito
assimilacionista do estado catarinense e do pais. Independente da acepcdo
utilizada pelo governo, a etnia germanica simbolizava o outro, o
divergente, ou o ndo-brasileiro.

No entanto se, por um lado, o Estado empenhava-se no processo
de assimilac@o, por outro, segundo Seyferth (2003), os teuto-brasileiros
tentavam se proteger dessa assimila¢io coercitiva do governo por meio
do Deutschtum. Para ela, esse termo possui duplo significado: “tanto pode
ser empregado para exaltar a contribuicdio econdmica e cultural dos
imigrantes alemdes como para expressar a pertinéncia étnica alema”
(SEYFERTH, 2003, p. 44), a germanidade. Assim, complementa, surgiu
o Deutschbrasilianertum®, oriundo da imprensa, para designar o
Deutschtum teuto-brasileiro, isto é, a germanidade teuto-brasileira, uma
autoafirmagcdo alemi, em resposta aos processos assimilatérios
promovidos pelo estado. Wiese (2003) afirma que o Deutschtum se
constitui dos valores ideoldgicos alemaes, indo além do nacionalismo
germanico. Envolve a “lingua, a cultura, o Geist (espirito) alemdo, a
lealdade a Alemanha, enfim, tudo o que estd relacionado a ela, mas como
nac¢do e ndo como estado. Representa a solidariedade cultural e racial do
povo alemdo” (WIESE, 2003, p. 58). Descrevendo como esse processo
de assimilagdo afetava os teuto-brasileiros, Moreira®® (1954), em
depoimento pessoal sobre sua experiéncia como aluno do Grupo Escolar
Conselheiro Mafra, relatou:

recordo-me ainda de como esse velho professor,

[t

tendo dificuldade de pronunciar os ‘rr
portugueses, fazia com que os luso-brasileiros

3 Segundo Seyferth (1996; 2003), o termo significa germanidade teuto-brasileira e foi criado
pelos préprios imigrantes alemaes, a fim de estabelecer a dupla nacionalidade, que consistia em
preservar a nacionalidade alema, mas com cidadania brasileira.

3 Conforme Daniel (2009), Jodo Roberto Moreira nasceu em 1912 e foi aluno do Grupo
Escolar Conselheiro Mafra de 1918 a 1921, periodo em que Orestes Guimardes atuava como
Inspetor Federal das Escolas Subvencionadas. Formado em Pedagogia, trabalhou como
concursado no INEP, além de ter atuado no MEC, a convite de Anisio Teixeira e da UNESCO,
como coordenador do Programa Principal do Ensino Primdrio na América Latina.
(PROGRAMA DE ESTUDOS E DOCUMENTACAO EDUCACAO E SOCIEDADE
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RO DE JANEIRO, 2014). Em 1934, atuou como diretor do
Grupo Escolar Conselheiro Mafra (MOREIRA, 1954, p. 34; 42).

40 Refere-se ao professor Germano Timm, que jé lecionava nesse colégio antes da atuagdo de
Orestes Guimardes, de 1907 a 1909 (GUIMARAES, 1909).
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servissem de exemplo para os colegas, tanto que
deviam imitd-los pois que o professor, por ja ser
velho, tinha a lingua enferrujada...e ficivamos de
pé, defronte a turma, a repetir palavras como
‘garrafa’, ‘carroca’, ‘remédio’, para que nossos
companheiros bilingues as fossem repetindo.
Ainda estd bem viva a lembranga dos intimeros
companheiros que chegavam a nossa escola, sem
saber dizer uma palavra em portugués. Nossa
tendéncia era molesta-los, dizendo-lhes, com
fingidos sorrisos, palavrdes e ofensas. Se éramos
pilhados nessa brincadeira, porém, tinhamos
castigo certo. A aprendizagem de nosso idioma, na
sala de aula e nos recreios, se fazia rapidamente; ao
fim do 1° ano, ja o coleguinha loiro era capaz de
dizer tantos palavrdes em portugués, quanto cada
um de nds. Por nossa vez, famos também
adquirindo, aos poucos, o dialeto falado pelos
colonos, uma mistura linguistica e pouco
gramatical, de duas linguas [...]. (MOREIRA,
1954, p. 35-36).

Pela passagem, vislumbramos a presenga do contato entre duas
linguas (BORSTEL, 1992), bem como das forcas centripetas e centrifugas
da lingua (BAKHTIN, 2010b [1934-1935]). E, apesar do contato
linguistico, veremos, na se¢ao 4.4, que ndo havia bilinguismo, de fato.

Conforme Seyferth (2003), a realidade das colOnias, suas escolas e
associacdes de lazer, isto €, sua constitui¢do étnica so se tornou visivel no
plano governamental por representarem o “perigo alemio” (SEYFERTH,
2003, p. 26), discurso veiculado na literatura e na midia da época. Romero
(1902, p. 9), em obra que defendia o estreitamento dos lagos entre Brasil
e Portugal, a fim de suplantar o que denominava perigo alemdo, ja
sinalizava que pelo “influxo da religido, do direito, da lingua, da moral,
da politica, da industria, das tradi¢des, das crengas” o Brasil poderia
assimilar almas, unindo os homens. Conforme Bakhtin [Volochinov]
(2012 [1929)),

para que o objeto, pertencente a qualquer esfera da
realidade, entre no horizonte social do grupo e
desencadeie uma reagdo semidtico-ideoldgica, ¢é
indispensdvel que ele esteja ligado as condicdes
socioecondmicas essenciais do referido grupo, que
concerne de alguma maneira as bases de sua
existéncia material. Evidentemente, o arbitrio
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individual ndo poderia desempenhar aqui papel
algum, ja que o signo se cria entre individuos, no
meio social; é, portanto, indispensavel que o objeto
adquira uma significacdo interindividual; somente
entdo é que ele poderd ocasionar a formagdo de um
signo. Em outras palavras, ndo pode entrar no
dominio da ideologia, tomar forma e ai deitar
raizes sendo aquilo que adquiriu um valor social.
(BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2012 [1929], p. 46,
grifos do autor).

Com o intuito de efetivar o valor da social da lingua portuguesa, o
governo atuava nas escolas, ensinando a lingua que deveria pertencer a
interacdo. Com receio de perder seu valor social, sendo dominado pelos
teuto-brasileiros, o Estado brasileiro, especialmente nas regides de
imigracdo alema, buscava intervir, por meio da criacdo de escolas, na
germanidade. O intuito era substituir a ideologia da germanidade teuto-
brasileira pelo nacionalismo brasileiro (SILVA FILHO, 2013). Se, em um
primeiro momento, a imigracdo atendeu aos projetos civilizatérios do
Estado, uma vez que visava ao branqueamento da populacio do pais, no
sentido de tornd-lo “uma nacdo branca, ocidental e civilizada”
(SEYFERTH, 2003, p. 26), a manutencdo do Deutschtum, pelos teuto-
brasileiros, comecava a preocupar os governantes. De acordo com
Seyferth (2003), o pafs comecou a notar sua influéncia quando eles
passaram a ocupar cargos nas assembleias provinciais e no Congresso
Nacional, interferindo, desse modo, no poder de voto dos teuto-
brasileiros. Além disso, “a imprensa teuto-brasileira se tornou mais
atuante e incomoda para a elite brasileira” (SEYFERTH, 2003, p. 42).
Mas o fator mais preocupante, segundo a autora, residia nas expressivas
propagandas pangermanistas realizadas por lideres teuto-brasileiros que
incentivavam a imigracdo alemd, as quais, para o governo brasileiro,
simbolizavam os interesses alemies pela expansdo dos negdcios no sul
do Brasil. Consoante Romero (1902), a expansdo da imigracgdo italiana
em Sdo Paulo nfo se constituia em ameaca, pois eram considerados mais
assimildveis do que os imigrantes alemaes, que ndo se deixavam “diluir
pelas populacdes patrias” (ROMERO, 1902, p. 44) que os circundavam.
Por esse motivo, o governo republicano concentrou-se nos centros de
origem alemd, por seu pungente vinculo com a pétria de origem, o que
impedia a assimilacg@o.

Com o intuito de silenciar o perigo alemdo, o governo estadual, a
partir de 1910, iniciou vdrias reformas na instrugdo publica e, junto delas,
surgiram os grupos escolares, os quais, segundo Nobrega (2003), foram
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as primeiras escolas publicas primdrias que no
Brasil utilizaram-se de uma forma de organizagao
administrativa, programdtica, metodoldgica e
espacial baseada nas concepg¢des educacionais de
tipo ‘moderno’ — jd em uso em algumas escolas
particulares a época [...], fundadas num ideal de
nacionaliza¢do, pode-se dizer numa economia
escolar, dominantes na Europa e nos EUA na
segunda metade de século XIX e inicio do século
XX. (NOBREGA, 2003, p. 253).

Mesmo com a criagdo das escolas publicas primdrias, crescia o
nuimero de escolas particulares, conforme Gaertner (2004), e aumentavam
as preocupacdes do governo acerca do processo de nacionaliza¢do do
ensino primdrio. Isso fez com que o governo estadual concentrasse
esfor¢os na instrugdo puiblica, iniciada a partir de 1910, com a reforma do
ensino, e reforcada em 1917, apds deflagrada a guerra entre Brasil e
Alemanha, a fim de garantir o ensino da lingua portuguesa e, por meio
dele, a assimilacdo. Seyferth (2003) demarca esse fato histérico como
realcador da crenga em um perigo alemdo, pois as coldnias, apoiadas pelo
Império alemdo, poderiam, conforme o governo estadual, reivindicar sua
independéncia. No entanto, essa opinido ndo estava generalizada e alguns
pensadores da época consideravam essa hipdtese como uma quimera,
segundo o préprio Romero (1906).

Os teuto-brasileiros, ou o perigo alemdo para o Estado, também
eram denominados ora como quistos, ora como populagdo estrangeira ou
alienigenas. Essas valoragOes apreciativas integravam o discurso de
Orestes Guimardes, representante do governo estadual. No entanto, o
autor utilizava-se de tais expressdes somente quando seu interlocutor era
o Estado, termos que ndo aparecem em Trecho de um relatorio. Quer
dizer, ele estava orientado por sua inten¢do discursiva, sabendo que os
termos anteriormente descritos nfdo caberiam em um contexto de
interagcdo com os professores dos centros de origem alema ou mesmo com
os teuto-brasileiros. O uso de nomes ou expressdes pejorativas para
designar um grupo, explica Calvet (2005), deriva do ndo reconhecimento
deste como pertencente a classe dominante, ou seja, eles representam a
classe dos ndo falantes da lingua oficial de um pais. Ao mesmo tempo,
essa acdo desqualifica e distancia os teuto-brasileiros do grupo de
cidadaos considerados realmente brasileiros. Apesar de o governo ter
usado também o termo feuto-brasileiro, o fazia por meio de um proposital
afastamento, especialmente porque o termo, segundo Seyferth (2003), foi
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criado pelos préprios imigrantes alemaes, a fim de estabelecer a dupla
nacionalidade.

Em virtude de os teuto-brasileiros serem considerados um perigo a
nagdo brasileira, o governo buscava assimild-los e, nesse sentido, a escola
constituia-se do melhor aparato ideoldgico para sua efetivacdo. Mesmo
que parte do controle das escolas particulares pertencesse ao estado, por
meio das subvencdes, Orestes Guimardes pronunciou-se, em 1917,
afirmando que esses subsidios concedidos as escolas particulares
estrangeiras ndo resolveriam o problema de assimilacdo e

Para bem comprehender essa acercdo que ndo é
segredo pedagdgico, necessdrio € que se conheca a
dynamica, a for¢a educativa, das escolas
estrangeiras, maximé neste Estado. A organizagdo
dessas  escolas comprehende: fiscalizag@o,
direc¢do, docencia, programma, material didactico,
regimen e fundo escolar, tudo é estrangeiro. A
fiscalizagdo estd entregue ao consules, e (porque
nao dizel-0), até aos ministros (como acontece no
Rio e em Sao Paulo, etc) sendo que as escolas
italianas, e algumas allemds, t€ém inspectores, cujas
funcdes sdao semelhantes ds dos inspectores
escolares do estado, relativamente &4s escolas
publicas. (GUIMARAES, 1917, [s. p.]).

Nesse sentido, os objetivos de Orestes Guimardes voltavam-se a
reforma da instrugdo publica, a fim de concretizar a assimilagédo das vozes
teuto-brasileiras, que representavam ameaga a ideologia nacionalista.
Considerando que esses objetivos refletiam o ensino da lingua
portuguesa, as coldnias de Joinville e de Blumenau, detentoras da maior
parte das colonias alemds (INSTITUTO BRASILEIROS DE
GEOGRAFIA E ESTATISTICA, 1912), estavam no alvo do governo
catarinense, motivo por que foram as primeiras cidades a abrigarem as
escolas publicas primdrias. De acordo com Fiori (1991, p. 104), as a¢des
do governo catarinense concentravam-se em Blumenau e Joinville por
serem “o mais denso niicleo de populacdo alema de terras catarinenses”.
A fim de ampliar o poder do estado, surgiriam, mais tarde, os primeiros
grupos escolares, cuja diddtica fora renovada, seguindo o modelo paulista
de educacdo.
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Neles, a diddtica baseava-se no método intuitivo*!, segundo a obra
Primeiras licoes de coisas (CALKINS, 1886), que serd abordada no
quarto capitulo. Os grupos escolares catarinenses, em relacio a estrutura
e a organizagdo, também se fundamentaram na educacdo paulista. De
acordo com Souza e Faria Filho (2006, p. 29), “[...] vérios estudos t€m
assinalado o modo pelo qual o sistema escolar paulista foi utilizado como
referéncia modelar em varios estados [...]”, inclusive em Santa Catarina.
Os autores afirmam que os grupos escolares representaram a
institucionalizacdo da escola primdria, caracterizando-se por uma
“organizacdo escolar mais complexa, racional e moderna” (SOUZA e
FARIA FIHLO, 2006, p. 24), em conformidade com os ideais da época.

Vidal (2006), por sua vez, aponta outros elementos que
personalizaram a implementacdo dos grupos escolares, como a
diminuicao dos custos (unindo vdrias escolas em um mesmo espaco), a
organicidade e o ensino seriado, fundando

uma representacdo de ensino primdrio que ndo
apenas regulou o comportamento, [...] de
professores e alunos [..], como [também]
disseminou valores e normas sociais (e
educacionais). Assumiu, especialmente nas quatro
primeiras décadas republicanas, a posi¢do de uma
escola de verdade [...] a uma parte da sociedade
brasileira, para a qual funcionou como simbolo de
coesdo e status. (VIDAL, 2006, p. 9-10, grifos da
autora).

Em consonancia com a pedagogia difundida pelo método intuitivo,
0os grupos escolares simbolizavam o progresso e a civilizacdo,
preconizando um curriculo enciclopédico, cuja finalidade voltava-se para
o ensino util, que atendesse a realidade urbana. Tanto o método quanto a
estrutura escolar espelhavam a renovacao pedagdgica na era republicana.
Segundo Fiori (1991), o método fora adotado pelo governo estadual
catarinense em virtude de a instrucio publica desse estado alinhar-se a
politica pedagdgica paulista, sendo também cunhado como método de
educagdo popular. Acrescenta a autora que ele se fundamentava nos
modelos americanos de ensino*?, inclusive com professores americanos

4! No Brasil, o método intuitivo foi difundido, principalmente, por meio da obra Primeiras
licoes de coisas (CALKINS, 1886). O tema serd discutido na secdo 4.1, em que abordamos a
obra.

2 Na secdo 4.1 abordamos a obra Primeira licées de coisas, de autoria de Norman Allison
Calkins (1861) e por que o Brasil procurou basear-se no sistema americano de ensino.
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atuando na Escola Normal e na Escola Americana de Sdo Paulo. Nos
grupos escolares, a pedagogia da pratica e do aprender fazendo, tratava-
se, conforme Auras (2007), de um

cientificismo de cardter evolucionista spenceriano,
do liberalismo e das idéias de Comenius, Rousseau
e Pestalozzi, reinterpretadas por Norman Calkins e
traduzidas/adaptadas por Rui Barbosa. Tal como
seus mestres positivistas, [Orestes Guimaraes]
acreditava no poder da educacdo escolar publica na
disseminagdo de uma nova ética, uma ética civil, e
de uma atitude pratica e cientifica diante do mundo.
(AURAS, 2007, p. 109-110, nossos grifos).

Essa nova ética que o governo desejava implementar visava a
dominacdo, pela lingua, dos teuto-brasileiros, pois representavam uma
ameaca iminente a nagfo, especialmente apds a declaragdo de guerra, em
1917. Por esses motivos, acreditamos que Orestes Guimaraes tenha eleito
como exemplos dos “centros de origem allema” (GUIMARAES, 1918c,
[s. p.]) os professores dos grupos escolares de Blumenau e de Joinville,
ainda que a publica¢do de Trecho de um relatorio pudesse abranger outras
escolas situadas em zonas de imigracdo alemd. Desse modo,
consideramos que o autor, Orestes Guimardes, conforme enunciou no
preficio da obra: “dados esses motivos, resolvi publicar algumas das
recomendagdes que tenho fornecido ao professorado publico dos grupos
escolares de Blumenau e Joinville e € o que ora faco por este folheto”
(GUIMARAES, 1918c, prefacio, [s. p.]), reenunciou Trecho de um
relatério com o intuito de ampliar o alcance de suas orientacdes.

Por essas razdes, conduzimos nossa andlise considerando os
professores que atuavam nas escolas situadas em zonas de imigragdo
alemd como provdveis interlocutores de Trecho de um relatorio, como
tentamos mostrar a seguir. Dessa maneira, iniciamos pela breve
apresentagdo dos relatérios de inspe¢do, uma vez que nosso objeto de
pesquisa foi baseado em um deles. A seguir, procuramos expor o que
poderia ter motivado seu projeto de dizer, sua intencao discursiva, cujos
interlocutores eram os professores dos centros de origem alemd,
discorrendo sobre os provaveis sujeitos que poderiam compor esse
Cronotopo.

Orestes Guimardes estruturou a obra a partir de sua intengfo
discursiva, organizando-a em dezoito paginas numeradas, mais o prefacio
(ndo incluso no total de pdginas). Embora nido tenhamos conseguido
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acesso ao relatorio original do qual Trecho de um relatorio foi
reenunciado, podemos inferir, pelas pistas enunciativas da obra, que os
relatérios de inspecdo de Orestes Guimardes apresentavam orientacdes
nio s6 pedagdgicas, mas também administrativas. E isso porque em
Trecho de um relatorio encontramos os seguintes tOpicos acerca da
administragdo escolar: conservacdo do material e horarios. Ressaltamos
que o Regulamento Geral da Instru¢do Publica em seus artigos 9 e 27
(SANTA CATHARINA, 1914a) previa a confec¢do de relatérios anuais
pelos diretores de instrug¢do e de relatdrios trimestrais pelos inspetores
escolares, estes subordinados aos primeiros. No entanto, o regulamento
ndo indicava a periodicidade da prestacdo de contas do inspetor geral do
ensino, cargo ocupado por Orestes Guimardes. De qualquer forma,
podemos afirmar que houve um relatério dirigido ao Grupo Escolar Luiz
Delfino, pois Orestes Guimaraes reenunciou, na obra, o “Termo de visita
ao Grupo Escolar Luiz Delfino, em Blumenau (trecho de um relatério)”
(GUIMARAES, 1918c, p. 1). Esse relatério de visita de inspecdo tinha
por objetivos: orientar o diretor e os professores quanto a metodologia do
ensino da linguagem; orientar a organiza¢do escolar, bem como as
funcdes escolares desempenhadas pelos funciondrios do grupo escolar.
Assim, conforme Orestes Guimardes, caberia ao diretor repassar as
informacdes, orientando todos os funciondrios, especialmente os
professores, sobre a conduta a seguir no trabalho pedagdgico, pois o
“director, que de visu observou as minucias dos trabalhos abaixo
descriptos, realizados de maneira que ele pudesse ter uma exacta idéa da
orientagdo a que se havia de cingir” (GUIMARAES, 1918c, p. 1). Essas
mesmas orientacdes sdo reenunciadas em Trecho de um relatério, cuja
finalidade, apontada por nossa pesquisa, era uniformizar as acdes
pedagdgicas e, consequentemente, o discurso e a pratica docente nas
escolas situadas em comunidades teuto-brasileiras.

Diante do objeto de pesquisa, indagamo-nos: o que poderia ter
motivado a escolha de Orestes Guimaries pela reenunciagio de parte de
seu relatdrio, entregue ao diretor do Grupo Escolar Luiz Delfino, em
junho de 19177 Assim, como ja comentamos e retomaremos, de forma
mais analitica, na secio a seguir, o governo estadual, por meio de variadas
acoes, aspirava estabelecer o ensino da lingua portuguesa nas escolas
alemas (comunitdrias ou particulares), de forma a efetivar seu ensino em
todas as escolas do estado catarinense, como parte do projeto de
assimilacdo dos teuto-brasileiros. Tendo em vista esse ideal, Orestes
Guimardes, na condi¢do de representante da voz do estado, optou por
reenunciar parte de seu relatério, a fim de orientar o ensino de lingua
portuguesa nos centros de origem alemd e, principalmente, com o intuito
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de efetivar o cumprimento do ensino de lingua portuguesa nas regides de
imigragcdo (SANTA CATHARINA, 1917a), segundo a posi¢do politico-
ideolégica do governo. No prefacio da obra, Orestes Guimaries declarou
que
O estado de guerra actual ndao modificou o
problema pedagogico: a lingua, as tendencias e os
habitos continuam a ser os mesmos nos aludidos
centros, — onde, portanto, a presenca de um
professor publico que ndo soubesse expressar-se na
lingua allema nada adiantaria ao ensino da nossa
lingua. (GUIMARAES, 1918c, prefécio, [s. p.],
nossos grifos).

Notamos, no trecho, como o autor procurava atenuar a relacdo
conflituosa entre o Brasil e a Alemanha. Ademais, Orestes Guimaraes
defendia, nessa época, o ensino simultaneo da lingua portuguesa e da
lingua alema, estabelecendo como prerrogativa que os professores
falassem a lingua alema. Alids, segundo o autor,

Nao € de hoje nem de hontem, mas desde 1907,
quando fui incumbido da reorganizacdo do
Collegio Municipal de Joinville e quando no
governo deste Estado se achava o sr. dr. Abdon
Baptista, que se me vem arraigando no espirito a
convic¢do de que o professor que tem de ensinar a
criangas que falam uma lingua diferente da sua,
tem estricta necessidade de saber essa lingua [a
alemi]. E o caso dos nossos centros de origem
allema, para onde € preciso enviar professores que
falem o idioma alemdo. Isso é tdo logico, tdo
crystallinamente claro, que dispensa todo e

qualquer  comentério demonstrativo.
(GUIMARAES, 1918c, preficio, [s. p.], nossos
grifos).

Além da modalizacdo dedntica presente no trecho, que sera
abordada na secdo 3.4, observamos que os termos convic¢do e
crystallinamente revelam um fundo aperceptivo pautado pela 1dgica,
dispensando exemplo ou, nas palavras do autor, “comentdrio
demonstrativo”. Orestes Guimardes iniciava o paragrafo reafirmando sua
autoridade perante o seu interlocutor, pois, “nao € de hoje nem de hontem,
mas desde 1907 (GUIMARAES, 1918c, preficio, [s. p.], nossos grifos)
que ele notava a necessidade do ensino simultdneo de lingua portuguesa
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e de lingua alemi. Embora o autor enunciasse o ensino simultaneo, o
objeto do ensino era a lingua portuguesa, sendo que a lingua alema se
constitufa em meio para esse fim. Reportando-nos a teoria da
argumentacdo de Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005), podemos
acrescentar que Orestes Guimardes, no citado trecho, utilizou-se de um
vinculo causal argumentativo, isto €, ele buscava instaurar um efeito
discursivo a partir de uma causa. As razdes da reenunciacio de Trecho de
um relatorio estariam ancoradas em uma causa anterior, sendo essa
publicacdo a consequéncia de um fato constatado, isto €, a necessidade do
ensino simultaneo das linguas portuguesa e alema.

No terceiro pardgrafo do prefdcio, Orestes Guimardes procurou
apoio em vozes externas, cujos discursos acabaram incorporando-se ao
seu, ainda que para contradizé-los. Dessa forma, o autor também deixou
subentendido um j4 dito, afirmando que

Muita gente, porém, que estava de accordo
commigo neste modo de pensar, comecou
contrariamente a entender, depois da declaracio
de guerra a que fomos forcados — que se pode
ensinar a criangas que so falam alemdo, sabendo-
se apenas o portuguez [grifo no original].
(GUIMARAES, 1918c, prefacio, [s. p.], nossos
grifos).

A expressdo “muita gente [...] que estava de accordo commigo”,
nos remete a um j4 dito. Segundo Bakhtin (2010b [1934/1935]), um ja
dito pode ser compreendido como uma réplica viva, orientado pelo
discurso de outrem, constituindo-se base da dialogia. Conforme o autor,

ao se constituir na atmosfera do ‘ja dito’, o discurso
é orientado a0 mesmo tempo para o discurso-
resposta que ainda ndo foi dito, discurso, porém,
que foi solicitado a surgir e que j era esperado.
Assim € todo didlogo vivo. (BAKHTIN, 2010b
[1934/1935], p. 89).

De fato, o que Orestes Guimardes pretendia com o trecho era
retomar um ja dito: “muita gente [...] que estava de accordo commigo
[...]”, produzindo uma réplica, que o fez em “comecou contrariamente a
entender [...]”. Para Bakhtin (2010b [1934/1935], p. 90, grifos do autor),
quando um falante se utiliza dessa estratégia “ocorre um novo encontro
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da enunciacdo com o discurso alheio, resultando em uma nova influéncia
especifica em seu estilo”.

O discurso de Orestes Guimaraes, nos trechos destacados,
orientava-se para a reacdo-resposta antecipada (conceito que serd
abordado na secdo 3.4) dos professores das escolas situadas em zonas de
imigracdo, pois enunciou que desde 1907 possuia esse entendimento: de
que era necessdario conhecer a lingua alemd para ensinar a lingua
portuguesa aos teuto-brasileiros. Para convencer seus interlocutores, o
autor ainda afirmou que o “estado de guerra actual” (GUIMARAES,
1918c, prefacio, [s. p.]) ndo estaria relacionado a publicacdo da obra, de
forma a deixar implicita a ideia de que a finalidade de sua publicacdo
estaria associada apenas a necessidade do ensino simultdneo das linguas
portuguesa e alema.

Como ja visto, desde 1870, com a vitéria da Alemanha sobre a
Franga, o receio pelo perigo alemdo instalou-se no Brasil. Os imigrantes
representavam a maior parte da populacdo do estado e a economia
catarinense concentrava-se nos negocios administrados pelos teuto-
brasileiros. E provével que os alemies fossem a classe economicamente
dominante subordinada a um governo sem grandes recursos. Nao
podemos ignorar que havia os teuto-brasileiros instalados nas zonas
rurais, cuja realidade era muito diferente daqueles localizados nas zonas
urbanas de Blumenau e de Joinville. A partir de 1860, aproximadamente,
vérias inddstrias comecaram a se instalar nessas regides, muitas com
recursos oriundos de bancos alemies. O préprio governo, como visto,
possuia empréstimos com bancos estrangeiros e, inclusive, foi por meio
de um banco alemio que o governo estadual assegurou a contratagdo de
Orestes Guimardes (em 1906) por Santa Catarina. Essas pistas
enunciativas conduziram-nos a compreensdo de que a elite catarinense
temia perder o controle do estado, uma vez que os alemdes detinham
grande parcela da forca de trabalho (nfo s6 nas industrias, mas também
nas zonas rurais com os agricultores, que ja eram exportadores), a maior
parte das escolas e o apoio do governo alemdo (GOULARTI FILHO,
2001; SIMAO, 2000). Conforme Simdo (2000), os teuto-brasileiros
lutavam, inclusive, pelo controle politico*? no estado catarinense, ao que
0 governo procurava evitar por meio do melhor meio de transmissio
ideoldgica: as escolas, nacionalizando os teuto-brasileiros.

4 De acordo com a Constituicao de 1891 (BRASIL, 1891), podiam votar os homens,
brasileiros ou naturalizados, desde que tivessem se alistado em instituicdo militar, fossem
maiores de 21 anos e falassem a lingua portuguesa. Essa lei vigorou até 1932, quando nova
legislacdo instituiu os votos secreto e feminino no pais. (BRASIL, 1932).
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Embora possa parecer que o projeto de nacionalizagdo do ensino
primdrio tinha por alvo somente os imigrantes, Paiva (2003) esclarece que
os primeiros anos da Republica foram marcados pela

eclosdo de movimentos em favor do ensino [...]
[apoiado], inicialmente sobre a necessidade de
nacionalizar as escolas ‘estrangeiras’
(especialmente as escolas germanicas de Santa
Catarina). [...]. Este nacionalismo educacional [...]
estd ligado ao problema da ampliagdo das bases de
representacio eleitoral. (PAIVA, 2003, p. 105).

Quer dizer, ampliar o ndmero de eleitores, garantindo a
manutencdo no poder. Razdo suficiente para que os governantes dos
primeiros anos da Republica tenham declarado a preocupagdo com o
analfabetismo. Em outro trecho, Paiva (2003, p. 107) sustenta que, em
ambito nacional, “a difusdo do ensino era, assim, o instrumento pelo qual
seria possivel combater a ‘aristocracia’ agraria, detentora da hegemonia
politica no pais” e, em contrapartida, a preservacao da atual conjuntura
politico-econdmica. Por isso, em 1916, Felippe Schmidt j4 declarara que
a instrucdo publica estava a servico da nacionalizagdo, pois o
“analphabetismo € um entrave oposto ao levantamento do espirito civico,
4 consciéncia da nacionalidade e 4 pratica das institui¢des liberaes que
nos regem” (SCHMIDT, 1916, p. 23).

Conforme Ferraro e Kreidlow (2004), o primeiro recenseamento,
no Brasil, foi realizado em 1872, seguido dos recenseamentos de 1890,
1900 e 1920. Segundo os autores, a taxa de analfabetismo em Santa
Catarina em 1872 “era extremamente elevada (83,5%), superior mesmo a
taxa nacional (82,3%). No entanto, a taxa verificada em 1890 (76,7%)
sinaliza queda no periodo, movimento este confirmado nos Censos
seguintes. ” (FERRARO e KREIDLOW, 2004, p. 184). E, ainda, somente
no “Rio de Janeiro [...], Rio Grande do Sul e Santa Catarina evidenciaram
tendéncia nitida de queda em suas taxas de analfabetismo, ja entre o
primeiro e o segundo Censo” (FERRARO e KREIDLOW, 2004, p. 185).
Para os autores, o Censo 1900 ndo pode ser considerado para andlise
quanto aos indices divulgados acerca do analfabetismo, pois houve o “o
sub-recenseamento de extensas dreas rurais em 19007, que resultou em
subestimagdo do analfabetismo para varias Unidades da Federacio e,
consequentemente, para o conjunto do pais. Esta é a razdo por que se tem
deixado de lado o Censo 1900 nos estudos sobre analfabetismo no pafs,
explicam os autores.
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Assim, o analfabetismo da populagio representava um obstaculo
ao processo de civilizagdo e nacionalizacido do Estado. Em outro trecho,
Felippe Schmidt delegava ao professor esse papel civilizador, como
alternativa a “tragédia de Canudos e essa outra que se convencionou
chamar do Contestado” (SCHMIDT, 1916, p. 15). Sublinhamos, no
trecho, o movimento dial6gico de distanciamento, ou seja, da valoragio
negativa do governador em relacdo a guerra do Contestado, o que o fez
por meio de essa outra. Em seguida, delegaria a escola o papel de civilizar
os alunos, pois:

Agora devemos remediar o mal, corrigir-lhes as
causas que nascem da ignorancia e da superstigao,
exploradas pelos aventureiros de todos os feitios.
Antes de tudo impde-se a necessidade de trazer as
populacdes do interior ao convicto da civilizagdo
pela abertura de vias de comunicagdo, [...], dando-
lhes prosperidade econdmica, processos novos de
trabalho e de vida e uma nova moral mais elevada
e mais nobre. O mestre escola terd o papel
essencial de missionario nessa  cruzada
civilizadora, urgindo disseminar escolas por toda
a extensdo das nossas terras, emprehendimento
para o qual o governo da Unido deveria concorrer,
auxiliando os Estados. Com a abertura de
estradas e de escolas deverd coincidir tambem a
colonisa¢@o em larga escala dessas regioes ferazes
e mal povoadas. E assim teremos arrancado da
tristeza dessa situacdo uma raga generosa, valente
e para collaborar na obra do nosso progresso,
pela sua capacidade e pelas suas qualidades
excepcionais de resistencia. (SCHMIDT, 1916, p.
15-16, nossos grifos).

O excerto confirma a ideologia nacionalista que o governo buscava
estabelecer por meio da escola. Bakhtin [Volochinov] (2012 [1929])
afirma que algo s6 passa a ter relevancia social quando interfere nas
relagdes socioecondmicas de um determinado grupo, ou seja, 0S grupos
de resisténcia ao governo (no trecho representados pela guerra do
Contestado) passaram a integrar seu horizonte social, vislumbrando na
escola uma forma de intervencdo. Caberia ao professor o papel de regular
as acdes sociais, que na voz do governo, significava civilizar os alunos.

Embora houvesse comunidades teuto-brasileiras amplamente
urbanizadas (SIMAO, 2000), o governo estadual visava 4 nacionalizagdo
das dreas em que a lingua alema predominava. O intuito de assimilar o
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teuto-brasileiro abrangia também a populagdo rural, pois o governo a
considerava menos permedvel, em virtude de seu distanciamento
geografico do centro, da poélis. Para além da assimilagdo, conforme relato
do governador Felippe Schmidt, as escolas também deveriam colaborar
para a institui¢do do ensino profissional, “de que tanto carecemos para o
preparo technico de individuos a todas as profissdes manuaes”
(SCHMIDT, 1916, p. 24). Consoante Mello et al. (2010),

No final do século XIX, a mao-de-obra escrava vai
sendo substituida pelos trabalhadores assalariados
provenientes das grandes levas imigracionais
patrocinadas no periodo, € que continuariam a
chegar até meados do século XX. As relacdes de
trabalho baseadas na escraviddo transformam-se
entdo em compra e venda do trabalho, inicia-se o
processo de formacdo do operariado brasileiro.
(MELLO et al., 2010, p. 94).

O objetivo do governo estadual com a instrugfo ptiblica voltava-se
para a assimilacdo do teuto-brasileiro, mas também para a formacéo de
uma populag¢ao a servi¢o do Estado que, com o aquecimento industrial da
regido, carecia de mao de obra especializada para manter seu parque
industrial. Segundo Goularti Filho (2001), Santa Catarina registrou
expansdo manufatureira no final do século XIX e inicio do século XX,
devido a Revolug¢do Industrial e, sobretudo, “pela tradi¢dao dos imigrantes,
que eram provenientes de regides industriais da Alemanha e de regides
industriais e agrarias da Itdlia” (GOULARTI FILHO, 2001, p. 44).
Consoante Bakhtin [Volochinov], como ji visto, s6 adquire valor
ideoldgico algo que foi valorado socialmente.

Por esse motivo, a escola passou a ser um meio de difusdo da
ideologia do governo. A assertiva de Felippe Schmidt, j4 em 1916, a
respeito do ensino de lingua nacional aos teuto-brasileiros corrobora os
argumentos de uma educacdo que os assimilasse, evitando o perigo
alemdo. Para tanto, o ensino fazia-se premente na visdo do Estado, pois

O problema do ensino da lingua nacional nos
nicleos de populagdo extrangeira, ou de origem
extrangeira, € de capital importancia. Por um largo
espaco de tempo deixamos cada um desses nucleos
entregue a si mesmo, de modo que o colono, niao
tendo escolas nacionais, educava o filho no
conhecimento exclusivo da propria lingua. Hoje,
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um tardio patriotismo, injustamente alarmado, ao
envez de procurar as causas do mal em a nossa
propria e proverbial incuria, volta-se em
recriminacdes contra as victimas dessa mesma
incdria, que outras nao sdo que os proprios colonos
e os seus descendentes, aos quaes o
desconhecimento da lingua do paiz traz embaragos
de toda a ordem, impedindo-os até de
collaborarem na vida nacional. Di-se com a
instruc¢do publica, o mesmo que se dd com os
problemas de saneamento, com a questdo de
limites, com o problema de viacdo do Estado e com
o regimen de trabalho e de vida das nossas
populacdes: somos victimas dos erros e da incuria
dos antepassados, de forma que a missdo dos
governos de hoje é ardua e complexa [...].
(SCHMIDT, 1916, p. 20-21, nossos grifos).

No trecho, Felippe Schmidt, de certa forma, reduzia a questdo da
lingua a um problema de oferta de escolas publicas, sugerindo que a
nacionalizagc@o consistia em desejo dos imigrantes — e ndo apenas do
Estado. E, adiante, ele declarava que com o “augmento das escolas
publicas desapparecerdo em grande parte escolas particulares onde o
ensino é pago” (SCHMIDT, 1916, p. 24), outra chancela do estado ao
povo. Esse relatério do governo revela muito do discurso do periodo
estudado. Felippe Schmidt falava em “consolidacdo das [...] institui¢des
politicas” (SCHMIDT, 1916, p. 4), bem como da disseminacio do ensino
publico para os imigrantes “collaborarem na vida nacional” (SCHMIDT,
1916, p. 21).

Por volta de 1917, com a declaracdo de participacido do Brasil na
guerra contra a Alemanha (BRASIL, 1917), a rejeicdo em relacdo aos
teuto-brasileiros aumentou, consideravelmente. O préprio Felippe
Schmidt reconheceu-se como perseguido e, em seu relatdrio ao governo
de 1917, declarou-se vitima de “uma campanha de difamacao [...] contra
a pessoa do governador”, por ser “filho de pae allemio” (SCHMIDT,
1917, p. 6). As suspeitas, de acordo com o autor, teriam sido levantadas
por conta da situagdo politica entre Brasil e Alemanha. E, ao se defender
das criticas, argumentava que o principal objetivo de seu governo era
realizar o “caldeamento de todas as racas” (SCHMIDT, 1917, p. 7), pelo
processo de “nacionalisacdo completa das nossas populagdes de origem
estrangeira” (SCHMIDT, 1917, p. 11). Na tentativa de minimizar os
efeitos hostis sobre seu governo, Felippe Schmidt afirmou ser inciiria
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tanto do regime mondrquico quanto dos primeiros anos de Republica, o
fato de haver “nucleos de pessoas que pouco entendem o portuguez”
(SCHMIDT, 1917, p. 13). Além do mais, o governador deixava implicita
a ineficiéncia para o cumprimento da nacionalizagdo do ensino.

E nesse sentido que acreditamos que Trecho de um relatério tinha
por intuito acompanhar o projeto de assimilacido do teuto-brasileiro. Ao
cotejarmos o preficio da obra (GUIMARAES, 1918¢) com o discurso do
governo, tracamos um paralelo, a fim de demonstrar as diferencas de uso
da linguagem entre o preficio da obra de Orestes Guimardes e 0s
relatérios apresentados ao governo, por Felippe Schmidt, nos anos de
1916 a 1918. Enquanto o preficio de Trecho de um relatorio enuncia:
“nada adiantaria ao ensino da nossa lingua” e “problema pedagogico da
lingua” (GUIMARAES, 1918c, prefacio, [s. p.], nossos grifos), os
relatérios do governo falam em lingua patria, lingua do paiz e lingua
nacional (SCHMIDT, 1916; 1917; 1918, nossos grifos).

Portanto, o que pretendemos demonstrar por meio do contraste
entre o discurso oficial, formalizado e institucionalizado dos relatérios do
governo, e o discurso apresentado no preficio da obra por Orestes
Guimardes ¢ que este orienta-se para a reacdo-responsiva de seus
interlocutores, os professores dos centros de origem alemd, por meio de
estratégias de composi¢do do discurso prefigurado desses interlocutores.
A mesma orientagdo discursiva, certamente, também compde o discurso
nos relatérios do governo, no entanto, os interlocutores sdo outros, logo,
o discurso acerca dos teuto-brasileiros € outro.

Para Bakhtin (2010b [1934-1935], p. 89), nosso discurso é
orientado para a reagdo-resposta do outro, isto €, o discurso é sempre
orientado para o discurso-resposta que ainda nao foi dito, mas esperado
pelo autor. Essa relacdo dialdgica, como veremos na secio 3.4, constitui
o discurso prefigurado. Segundo Rodrigues (2001), a formagdo do
enunciado fundamenta-se no outro, bem como em sua provavel
acdo/compreensdo responsiva, pois

o estilo e a composi¢do do enunciado também sdo
ainda determinados pela atitude do falante frente
aos enunciados pré-figurados (discurso-resposta
ainda ndo dito), ou seja, o falante constréi seu
enunciado tomando em conta as possiveis reagdes-
resposta do interlocutor, que o falante tenta
determinar de maneira ativa a partir do calculo que
faz do fundo aperceptivo que o destinatario possui
do seu discurso (até que ponto conhece a situagdo,
se possui ou ndo conhecimentos especificos da
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esfera comunicativa cultural, quais sdo suas
opinides e convicgdes, qual é sua forga de
influéncia sobre o seu enunciado etc.) e a partir da
relacdo social do falante e do destinatario.
(RODRIGUES, 2001, p. 46, nossos grifos).

Assim, Orestes Guimardes buscava sugerir que, embora falar a
lingua portuguesa fosse o ideal, o Estado compreendia que para “ensinar
o portuguez a quem sO fala o alemdo, o professor tem necessidade de
conhecer esta ultima” (GUIMARAES, 1918c, prefacio, [s. p.]). Dado esse
motivo, o governo estadual inseriu o ensino da lingua alema no curriculo
da Escola Normal, em 1911. O que o discurso de Orestes Guimardes
evidencia € que ndo havia outro caminho para a nacionalizacdo do ensino,
a ndo ser contemplando o ensino das duas linguas: portuguesa e alema, o
que ele comprovara pelas experiéncias como diretor de escolas situadas
em zonas de imigracdo, primeiro em Sdo Paulo, depois em Joinville
(GUIMARAES, 1925a). Ao teorizar sobre o discurso prefigurado,
Rodrigues (2001) reenuncia o axioma bakhtiniano para quem o discurso
também se preocupa em ‘“‘antecipar possiveis objecdes” (BAKHTIN,
2010b [1934-1935], p. 152). E desse modo que o discurso na retdrica
politica, elucida Bakhtin,

expde e defende seu ponto de vista, suas promessas
verbais ou, em caso diverso, ele protesta contra um
decreto, lei, ordem, declaragdo, intervenc¢do, ou
seja, contra enunciados verbais precisos, sobre os
quais ele estd dialogicamente orientado.
(BAKHTIN, 2010b [1934-1935], p. 152, nossos
grifos).

Por essas razdes, acreditamos que, orientado para seus
interlocutores, Orestes Guimaraes tenha procurado justificar a publicacio
da obra, por meio de um discurso autoritdrio, concebendo a hierarquia (de
cima para baixo) como prerrogativa para legislar sobre o ensino. E o que
comprovamos no trecho a seguir, no qual o autor apaga e/ou desautoriza
as vozes dos sujeitos pertencentes a esfera escolar: os professores e os
alunos. Vejamos:

Isso que alguns pedagogos condemnam — por atirar
a liberdade de acg¢do aos snrs. professores —
constitue a meu ver, uma belleza do nosso
programma, por orientar os professores novatos,
prender a uma determinada orienta¢@o e conjuncto
das docéncias, evitar enfim a dissolvéncia, ou
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revolucao pedagogica, a titulo de evolugdo. A
orientacdo do ensino deve partir dos Orgaos
propulsores, de cima para baixo, afim de haver a
necessaria unidade, cohesdo e uniforme evolugdo
no conjuncto do apparelhamento escolar. Alids,
adiantados paises, possuidores, de traquejados
professores, como a Argentina, inserem nos seus
programmas de ensino a methodologia a seguir.
(GUIMARAES, 1918c, p- 18, nossos grifos).

Ao mesmo tempo em que refletia um ja dito dos professores, que
o faz por meio do uso de isso que alguns pedagogos condenam, Orestes
Guimardes refratava-o, justificando como objetivos: orientar os
professores novatos, evitando a dissolvéncia, ou revolugcdo pedagogica.
O autor orientava seu discurso para o interlocutor, buscando antecipar
provaveis reagdes-responsivas e, de certo modo, abafando-as. Nenhuma
das justificativas apresentadas por ele, no trecho, considerava o contexto
social dos alunos e dos professores. Sua preocupagdo, como representante
do Estado, relacionava-se com a unidade e a uniformidade do ensino, que
garantiriam o €xito pretendido pelo Estado em seu projeto de assimilacio
do teuto-brasileiro.

Bakhtin [Volochinov], em Marxismo e Filosofia da Linguagem,
sustenta que todo discurso, seja literdrio, retdrico ou filoséfico, constitui-
se no “reino das ‘opinides’, das opinides notdrias, € mesmo nessas
opinides nao € tanto o ‘qué’, mas o ‘como’ [...] da opinido” (BAKHTIN
[VOLOCHfNOV], 2012 [1929], p. 203) que merece destaque. A énfase
ao como fundamenta-se, para o autor, na ideologia, ou seja, qualquer que
seja a esfera de interacdo, hd sempre a apreciag@o valorativa de seu autor,
pois ndo existe palavra neutra. A orientagdo para a resposta do outro,
também denominada por Bakhtin como “atitude responsiva antecipada”
(BAKHTIN, 2011d [1951/1953], p. 306), ou discurso prefigurado,
conforme Rodrigues (2001), fundamentou a obra Trecho de um relatério,
cuja origem, como ja mencionado, estd no relatdrio produzido por Orestes
Guimardes, ao término de sua visita, de quase trinta dias, ao Grupo
Escolar Luiz Delfino.

Ao reenunciarmos um objeto do discurso, explica Bakhtin
[Volochinov] (2012 [1929], p. 150), a reenunciacio passa a constituir-se
do discurso ja dito, ou seja, “o discurso citado € o discurso no discurso, a
enunciagcdo, mas €, a0 mesmo tempo, um discurso sobre o discurso, uma
enunciagdo sobre a enuncia¢do”. Para o autor, todo discurso € irrepetivel,
portanto, o discurso de outrem ou 0 nosso proprio discurso, s6 podera ser
mencionado, formando novo enunciado. Além disso, explica-nos
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Bakhtin, a reenunciacdo considera uma terceira pessoa, quer dizer, a
pessoa a quem essa reenunciagdo estd dirigida.

Segundo Bakhtin (2011d [1951/1953], p. 281), nossa intengdo
discursiva determina o todo do enunciado, suas fronteiras, bem como a
“escolha da forma do gé€nero na qual serd construido o enunciado”, sendo
que ha trés fatores que definem o todo do enunciado: “1) exauribilidade
do objeto e do sentido; 2) projeto de discurso ou vontade de discurso do
falante; 3) formas tdpicas composicionais e de género do acabamento”
(BAKHTIN, 2011d [1951/1953], p. 281). Para o autor, a vontade
discursiva ou intencdo discursiva estd intimamente ligada ao tema
(conteudo temadtico), sendo que este refere-se aquilo de que se fala. De
acordo com Bakhtin, o projeto de dizer do falante/autor é que acaba por
delimitar a conclusibilidade do tema, pois a ideia do autor determina
“tanto a escolha do objeto (em certas condi¢cdes de comunicacio
discursiva, na relagdo necessdria com os enunciados antecedentes) quanto
os seus limites e a sua exauribilidade semantico-objetal” (BAKHTIN,
2011d [1951/1953], p. 281). Tais condi¢des de comunicagdo discursiva,
explica Bakhtin, determinam sobretudo a escolha do género no qual o
enunciado serd construido.

Desse modo, a nova intencdo discursiva de Orestes Guimaraes,
reenunciando parte de seu discurso de um relatdrio oficial para um folheto
(Trecho de um relatorio), sugere uma disposi¢do menos oficial, menos
formalizada, contudo ndo menos politica e, como Vvimos,
prefiguradamente pedagdgica. Bakhtin (2011d [1951/1953) explica que
a reenunciagdo confere outra tonalidade dialdgica ao enunciado, isto &,
outro sentido, outro estilo, pois hd outra inten¢do discursiva. Isto porque

O enunciado € pleno de fonalidades dialdgicas, e
sem levéd-las em conta € impossivel entender até o
fim o estilo de um enunciado. Porque a nossa
propria ideia — seja filoséfica, cientifica, artistica —
nasce e se forma no processo de interagdo e luta
com os pensamentos dos outros, e isso ndo pode
deixar de encontrar o seu reflexo também nas
formas de expressdo verbalizada de nosso
pensamento. (BAKHTIN, 2011d [1951/1953], p.
284, grifos do autor).

Esclarece-nos, ainda, Bakhtin (2011d [1951/1953]) que a
reenunciacio ndo altera apenas seu estilo, uma vez que nosso projeto de
dizer ancora-se em: ter o que dizer, a quem dizer e como fazé-lo. Portanto,
o projeto de dizer de Orestes Guimarfes baseou-se na reenunciacio de
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parte de seu relatério, cujos interlocutores passaram a ser os professores
dos centros de origem alemd, aos quais procurou moldar seu enunciado
de forma a garantir a compreensdo responsiva deles e, logo, a sua
assimilacdo ao projeto do Estado. E, se antes Orestes Guimaries, em seu
relatdrio, dirigia-se aos professores e funciondrios do Grupo Escolar Luiz
Delfino, a reenunciagdo do objeto discursivo orientou-se para seus novos
interlocutores: os professores das zonas de imigra¢do alema. Bakhtin
(2011d [1951/1953]) afirma que os limites de cada enunciado sdo

definidos pela

alterndncia dos sujeitos do discurso, ou seja, pela
alternancia dos falantes. Todo enunciado [...] tem,
por assim dizer, um principio absoluto e um fim
absoluto: antes do seu inicio, os enunciados de
outros; depois do seu término, os enunciados
responsivos de outros (ou ao menos uma
compreensdo ativamente responsiva silenciosa do
outro ou, por dltimo, uma agao responsiva baseada
na compreensdo). O falante termina o seu
enunciado para passar a palavra ao outro ou dar
lugar a sua compreensdo ativamente responsiva.
(BAKHTIN 2011d [1951/1953], p. 275, grifos do
autor).

O tema em Bakhtin relaciona-se tanto ao contexto social, quanto a
visdo que o autor possui de seu interlocutor, ou seja, o contetddo tematico
orienta-se discursivamente para seu interlocutor. No ambito das
motivagdes discursivas, Bakhtin esclarece que toda obra,

como réplica do didlogo, esta disposta para a
resposta do outro (dos outros), para a sua ativa
compreensdo responsiva, que pode assumir
diferentes formas: influéncia educativa sobre os
leitores, sobre suas convicgdes, respostas criticas,
influéncia sobre seguidores e continuadores; ela
determina as posicdes responsivas dos outros nas
complexas condi¢des de comunicacdio discursiva
de um dado campo da cultura. A obra é um elo na
cadeia da comunicagdo discursiva; como a réplica
do didlogo, estd vinculada a outras obras —
enunciados: com aquelas as quais ela responde, e
com aquelas que lhe respondem; ao mesmo tempo,
a semelhanca da réplica do didlogo, ela estd
separada daquelas pelos limites absolutos da
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alternancia dos sujeitos do discurso. (BAKHTIN,
2011d [1951/1953], p. 279, nossos grifos).

E nesse sentido que entendemos a escolha de Orestes Guimardes
pela reenunciagdo de parte de seu relatério como uma escolha orientada
por seu projeto de dizer, sua intencéo discursiva, que visava uniformizar
o projeto de dizer e de agir pedagdgico dos professores dos centros de
origem alemd. E, na condi¢do de representante do governo estadual,
Orestes Guimaraes procurou adequar seu discurso, visando a adesdo de
seu interlocutor, assegurando, no preficio da obra, que suas orientagdes
eram de ordem estritamente pedagdgicas. Cabe observarmos que, embora
ele exercesse um cargo politico, como autor € irrevogavelmente
responsavel por seu ato. Bakhtin esclarece que somos responsaveis por
nossos atos, pois “ndo € o contetido da obrigacdo escrita que me obriga,
mas a minha assinatura colocada no final, o fato de eu ter, uma vez
reconhecido e subscrito tal obrigacdo” (BAKHTIN, 2012b [1920/1924],
p. 94), isto é, Orestes Guimardes ndo teria dlibi para ndo assumir seu
discurso, uma vez que carrega sua assinatura, sua anuéncia como verdade
reconhecida.

Portanto, assentimos que a obra Trecho de um relatorio apresente
orientagdes pedagdgicas, contudo ndo podemos omitir as suas propensdes
politico-ideoldgicas. Por conseguinte, as agdes discursivas da obra
poderiam garantir o alcance do objetivo do Estado que, como ja
mencionado, era assimilar os teuto-brasileiros, viabilizando o projeto
politico-ideoldgico do Estado. Desse modo, sustentamos que os
interlocutores da obra Trecho de um relatério, eram os professores que
atuavam nos centros de origem alema, isto €, nas escolas situadas em
zonas de imigracdo estrangeira. Vale sublinharmos que, conforme o
Regulamento Geral da Instrugdo Pidblica (SANTA CATHARINA,
1914a), poderiam lecionar nas escolas ptblicas: professores concluintes
da Escola Normal ou nomeados pelo governo. O regimento dos Grupos
Escolares previa que:

Art. 283 — Os professores dos grupos escolares
serdo nomeados e dispensados livremente pelo
Governo. § unico. — As nomeagdes dos professores
de grupos serdo feitas sem dependencia de
concursos e recairdo, de preferencia, nos
normalistas e nos gymnasiaes, estes nos termos do
artigo 58 do  Regulamento. (SANTA
CATHARINA, 1914b, p. 76).
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O Regulamento Geral da Instrucdo Publica (SANTA
CATHARINA, 1914a) versava sobre a contratacdio de professores
provisérios, garantindo a prova de serem brasileiros, conforme o artigo
63:

Os candidatos para professores provisorios, em
qualquer das hypotheses do art. Antecedente,
devem apresentar: 1. Certiddo que prove serem
maiores de 18 annos; 2. Prova de serem brasileiros;
3. Folha corrida dos lugares em que houverem
residido durante os dltimos dois annos” (SANTA
CATHARINA, 1914a, p. 23).

Ademais, conforme o artigo 58 do Regulamento Geral da Instru¢io
Publica (SANTA CATHARINA, 1914a), os alunos diplomados pelo
Gindsio Catarinense*, apés pratica de estdgio de 6 meses em grupo
escolar, equiparavam-se aos normalistas. Ji4 os professores que ndo
obtivessem diploma da Escola Normal deveriam prestar exames orais e
escritos sobre as matérias ministradas nesta, além de provarem
nacionalidade brasileira, o que ndo era exigido do concluinte da Escola
Normal. O Regulamento Geral da Instrucio Piblica também restringia o
exercicio do magistério aos menores de 18 anos, bem como aos que
apresentassem ‘‘notoriamente, maus costumes” € que possuissem
qualquer deficiéncia fisica (SANTA CATHARINA, 1914a, p. 23).

Tais leis demonstram, de certo modo, que os professores, por
serem nomeados, ocupavam cargos politicos e, nesse caso, 0S
interlocutores da obra Trecho de um relatério eram professores
considerados brasileiros pelo governo e que falavam a lingua portuguesa
de forma eficiente, segundo o governo. Esse cuidado do governo
catarinense na contratacdo dos professores reflete o controle sobre o
ensino, sem o qual ndo atingiria a meta de assimilagdo dos teuto-
brasileiros. Havia uma preocupagdo com a pratica docente, razio que
desencadeou a publicacdo de Trecho de um relatorio, concedendo
diversas orientacdes aos professores das escolas situadas em
comunidades teuto-brasileiras. Na secéo a seguir procuramos analisar, de
forma mais detalhada, as condi¢des de producdo da obra, a fim de
analisarmos como o governo estadual efetivou seu projeto de assimilacio
dos teuto-brasileiros.

# Conforme Assis (2005, p. 17), o Gindsio Catarinense foi criado em 1892 para atender ao
ensino secunddrio do estado e “visava um ensino regular, o fim dos exames parcelados e dos
cursos preparatdrios, o estabelecimento do exame de madureza no final do curso regular como
condicdo para ingressar na faculdade e a equiparag@o dos gindsios das provincias”.
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33 AS CONDICOES DE PRODUCAO DA OBRA: OS
PRIMEIROS ATOS DO PLANO DE ASSIMILACAO
DOS  TEUTO-BRASILEIROS NO  ESTADO
CATARINENSE

A Constitui¢do de 1891 (BRASIL, 1891) delegava aos estados o
poder de legislar sobre o ensino primdrio. Por isso, foram eles “que
tiveram de enfrentar a questdo da difusdo da instrucdo mediante a
disseminagdo das escolas primarias” (SAVIANI, 2011, p. 171). Dessa
maneira, segundo o autor, o estado de Sdo Paulo foi pioneiro, dando
inicio, ja em 1890, a uma ampla reforma da instrugdo publica. Esse
modelo, segundo Fiori (1991, p. 115), seria seguido por Santa Catarina,
ao que se denominou como Reforma Orestes Guimardes (como citado na
introducdo desta dissertacdo), iniciada em 1911, por meio de diversas
alteracdes na legislacdo do ensino, indo até 1935. De acordo com Fiori
(1991, p. 119), o Decreto n. 713 (SANTA CATHARINA, 1935),
conhecido por Reforma Trindade, demarcava esse limite.

Fiori (1991) explica que, em 1907, Gustavo Richard (governador
do estado de 1906 a 1910) reconhecia o crescente aumento de escolas
publicas sem a infraestrutura minima necessdria. Ademais, dada a
preocupacdo do estado com a formacdo docente, ele propds a
reestruturacdo da instrugo publica, por meio do Decreto n. 348 (SANTA
CATHARINA, 1907), no qual instituiu a obrigatoriedade do ensino
primdrio para criancas de 7 a 12 anos, “punindo os paes refractarios que
ndo obrigam os seus filhos a frequentarem a escola” (RICHARD, 1908,
p. 14). Por meio desse mesmo decreto, Gustavo Richard criou, ainda, o
cargo de inspetor escolar remunerado e, em seu relatério ao governo,
explicou que tal mudanca proporcionaria “a severa fiscalisacdo do ensino
primario, obrigando o professor ao cumprimento exacto de seus deveres”
(RICHARD, 1908, p. 14).

Mesmo com as reformas implementadas por Gustavo Richard,
seria Vidal Ramos, conforme Fiori (1991, p. 80), o “grande reformador”
do ensino. Em 1910, Vidal Ramos (governador do estado de 1910 a 1914)
contratou Orestes Guimardes para que iniciasse a reforma da instrugdo
publica, como ja visto. As experiéncias adquiridas em Sdo Paulo,
somadas a passagem pelo Collegio Municipal de Joinville (1907-1909),
contribuiram para o processo de nacionaliza¢do do ensino primdrio em
Santa Catarina.

A peculiaridade do trabalho de Orestes Guimardes, explica Fiori
(1991), baseava-se em iniciar a reforma pelos estabelecimentos de ensino,
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ao contrario de promover alteracdes na macroestrutura administrativa. No
entanto, a reforma de Orestes Guimarées limitou-se a Escola Normal e ao
ensino primdrio, uma vez que a conjuntura politica, segundo Hoeller
(2009), era a seguinte:
Quanto a realidade particular do Estado de Santa
Catarina, a politica educacional brasileira nas trés
primeiras décadas do periodo republicano,
referente as medidas que o poder publico
determinou, incumbia aos Estados a tarefa de
viabilizar a oferta de escolas primdrias, regidas
pelo idedrio de um novo regime politico-
administrativo: o republicano. A Unio, caberia a
responsabilidade de regular o ensino
secundario®® e  superior. Apesar  das
determinagdes das politicas publicas voltadas para
a educacdo partirem do poder central — a Unido — a
educacdo das/nas escolas primdrias permaneceu,
em muitos aspectos, regionalizada, a cargo dos
Estados. Assim, cada Estado, nas suas condi¢des e
intengdes, privilegiou ou relegou a oferta do ensino
primdrio em sua jurisdi¢do. (HOELLER, 2009, p.
20, nossos grifos).

Mesmo ap6s a homologacdo da lei que viabilizava a criagdo das
escolas complementares, elas s6 foram instituidas apds a criacdo dos
Grupos Escolares, como escolas anexas a estes. Assim, em 1913, ji
estavam instaladas as escolas complementares “da Laguna [...] e de
Joinville [anexa ao Grupo Escolar Conselheiro Mafra]” (RAMOS, 1913,
p. 31). Mais tarde, em 1917, seria instalada a escola complementar do
Grupo Escolar Luiz Delfino (SCHMIDT, 1917).

Nessas escolas complementares, concluidos os trés anos, os alunos
niao sé garantiam a matricula no quarto ano da Escola Normal, mas
também se habilitavam como professores para atuar nas escolas isoladas,
comunitdrias ou particulares, que cresciam nas regides de imigracao.
Efetivamente, em seu relatério de governo, Felippe Schmidt declarou que
as escolas complementares tinham por objetivo “estabelecer nas diversas
zonas do Estado casas de ensino destinadas a preparar professores para as

4 Em Santa Catarina, conforme Fiori (1991), o ensino secundario publico passaria a ser alvo
do governo estadual somente a partir da década de 1930. Até entdo, o ensino secundario
publico era oferecido apenas na Escola Normal (SCHMIDT, 1917). Porém, ja havia ensino
secunddrio em algumas escolas particulares do estado.
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escolas rurais das ditas zonas” (SCHMIDT, 1918, p. 38), cumprindo o
papel de Escola Normal com investimentos reduzidos, explica.

O ensino primdrio compreendia vérias modalidades escolares,
dentre elas as escolas isoladas, que ja eram uma realidade no Império, e
todas essas modalidades escolares estavam contempladas no
Regulamento Geral da Instrugdo Publica (SANTA CATHARINA,
1914a). Segundo Hoeller (2009), o ensino primdrio constituia-se de:

[...] Grupo Escolar; Escola Preliminar (escolas
isoladas regidas por normalistas); Escola
Intermedidria (escolas isoladas regidas por
professores vitalicios ou efetivos, ndo normalistas);
e Escola Proviséria (escolas isoladas regidas por
professores nomeados); Escolas particulares,
subvencionadas ou ndo pelo Estado. Essa
diversidade de escolas participava da escolariza¢io
da infancia. (HOELLER, 2009, p. 29).

Consoante Fiori (1991, p. 121), a educacdo em Santa Catarina
manteve essa organizacdo por décadas e as reformas implementadas por
Orestes Guimardes permaneceriam “com seus aspectos bédsicos” até o ano
de 1935. Segundo a autora, todas essas reformas repercutiram em ambito
nacional, especialmente pelo processo de assimilacdo dos teuto-
brasileiros que vinha sendo implementado. De acordo com Skutnabb-
Kangas e McCarty (2008, p. 4, tradugido nossa*é), um projeto de
assimilacdo cultural consiste em um “processo pelo qual uma classe
minoritarizada é conduzida a conformidade de uma lingua e cultura
dominantes, frequentemente, por meio de praticas coercitivas, a fim de
substituir sua heranga e cultura linguisticas pelas da maioria ”. Vale
ressaltar que, para as autoras, a maioria linguistica pode se dar tanto em
termos numéricos e/ou em relacdo ao poder de uma classe linguistica.
Como visto no segundo capitulo, toda lingua reflete sua ideologia, razdo
pela qual o governo empenhava-se para a hegemonia da lingua
portuguesa, melhor forma de ideologizacao de um povo.

Compreendendo que o governo avaliava o perigo alemdo como
crescente no estado, as reformas propostas por ele, a cargo de Orestes
Guimardes, seguiram etapas previamente planejadas, afirmam Teive e
Dallabrida (2011), optando por iniciar

4 “Process by which minoritised people are brought into conformity with the dominant
language and culture, often through coercive practices to replace heritage languages and
cultures with those of the majority”.
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[...] a reforma pela reestruturagio da Escola
Normal Catarinense, seguida pela inauguracdo de
novas formas de escolarizacdo, como o grupo
escolar, a escola complementar e a escola reunida
e, para garantir o pleno éxito de cada uma delas,
instituiu novos modos de intervenc¢do do estado na
gestdo escolar. Providenciou a compra de
mobilidrio, materiais, cartilhas e livros didaticos,
organizou programas e regimentos de acordo com
a pedagogia moderna e, ainda, investiu na
ressignificacdo das escolas jd existentes: as
isoladas e as escolas étnicas, para as quais propds
programas e regimentos. (TEIVE e
DALLABRIDA, 2011, p. 59).

Como vimos, Orestes Guimaraes, porta-voz do governo estadual,
durante sua atua¢do como inspetor geral do ensino (1910-1914), foi
responsdavel pela homologacdo de vdrios decretos que reformavam a
instrucdo publica. Ele mesmo acreditava que o estado catarinense
estivesse a frente, no que se referia ao processo de nacionaliza¢do do
ensino primadrio, tendo declarado, em 1914:

Felizmente, o que ndo acontece em geral no ensino
dos Estados do Brazil, mesmo em Sdo Paulo, para
0 que basta comparar o programma das escolas
isoladas e dos grupos escolares daquele Estado, em
Santa Catharina h4, no seu aparelho escolar,
verdadeiro equilibrio e seriagdo do ensino [...].
Assim, o alumno que, nas cidades onde existe
grupo escolar, termina o seu curso em escola
isolada, (escola de programma reduzido e tres
annos de curso), pode se matricular no 4° anno dos
grupos [...]; os que terminam o curso dos grupos
podem se matricular nas escolas complementares,
[...] creadas para elevar o nivel do ensino e
estabelecer uma corrente de candidatos ao
magistério publico; os que terminam o curso das
escolas complementares podem se matricular no 3°
anno normal [...]. E este, pois, o racionalissimo
systhema didactico catharinense, baseado no
principio pedagégico de que o ensino deve ser lento
e progressivo. (GUIMARAES apud RAMOS,
1914, p. 153-154, nossos grifos).
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Assim, vemos um discurso alinhado aos propdsitos da ideologia
formalizada, que visavam a assimilacdo dos teuto-brasileiros. Conforme
Medviédev (2012 [1928]), os discursos refletem a visdo de mundo de um
grupo ou individuo. Assim, a visdo de mundo nacionalista do contexto
socio-historico da época, fundamentava-se na filosofia positivista de
Auguste Comte?’, a qual se filiava o governo republicano. Além de ter
afirmado que as reformas implementadas no sistema diddtico catarinense
teriam superado as de Sdo Paulo, Orestes Guimardes creditava aos grupos
escolares uma representacdo fundamental nesse sistema, que incluia a
seria¢do das classes e um professor por turma. E afirmava inclusive que

resultados muito mais satisfatorios do que as
escolas isoladas, consequencia da permanente
fiscalizacdo technica e administrativa de um
profissional — o director —, da fiscalizagdo e
estimulo reciproco do pessoal, e, sobretudo, da
divisdo do trabalho, o que permite a adopg¢do de
methodos que seriam incompativeis com o ensino
que o professor pode ministrar em uma escola
isolada, onde ha turmas de alumnos analphabetos e
turmas de alumnos que j4 1ém; turmas de alumnos
sem o minimo conhecimento de nidmeros e de
alumnos que apresentam diversos graos de
adiantamento [...]. (GUIMARAES apud RAMOS,
1914, p.146-147, nosso grifo).

Por essa razao, Orestes Guimardes teria concentrado sua atengdo
sobre os grupos escolares, em virtude de sua organizacdo (com diretores
e professores nomeados) refletir, de forma mais efetiva, o intuito
assimilacionista do governo. Desse modo, surgiriam os programas e
regimentos para os grupos escolares, sem esquecer dos programas para as
escolas isoladas, as quais concentravam o maior nimero de teuto-
brasileiros.

O primeiro Programa dos Grupos Escolares e das Escolas Isoladas
foi homologado em 1911, sob o decreto n. 587 (SANTA CATHARINA,
1911d); o segundo em 1914, sob o decreto n. 796 (SANTA
CATHARINA, 1914c). Vale ressaltar que tanto o decreto de 1911 quanto
o de 1914 apresentavam, em documento Unico, 0s programas para 0s

47 Segundo Bobbio, Matteucci e Pasquino (1998, p. 1.012), para Comte € outros positivistas, “a
afirmac@o da necessidade do Progresso, fundada numa lei geral, € firmemente corroborada por
muitos evolucionistas [...], [sendo] o Progresso fruto da evolugao”.
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grupos escolares e as escolas isoladas. Ambos os programas (1911 e
1914) conservaram os quatro anos de escolaridade para os grupos
escolares e os trés anos para as escolas isoladas — que concedia direito a
matricula no dltimo ano do curso dos grupos escolares. Quanto ao ensino
de lingua portuguesa, os dois programas apresentavam disciplinas
diferentes para o ensino da linguagem aos grupos escolares e as escolas
isoladas. Para os grupos escolares, havia as seguintes disciplinas*®:
Leitura, Linguagem Oral, Linguagem Escrita e Caligrafia; para as escolas
isoladas as disciplinas restringiam-se a: Leitura, Linguagem e Caligrafia.
Apesar das semelhangas, o programa homologado em 1914, além de
manter as disciplinas, apresentava exemplo de aula, seguindo o método
intuitivo (SANTA CATHARINA, 1914c). Sublinhamos o pensamento de
Rajagopalan (2003), para quem uma disciplina reflete sua prépria
identidade. Por esse angulo, compreendemos que a diferenga entre as
disciplinas para os grupos escolares e as propostas para as escolas isoladas
possuiam intencdes singulares. Ao mesmo tempo, ressaltamos que a
escolha, bem como a nomeacdo das disciplinas ndo estd isenta de
contetido ideoldgico, consoante aos pressupostos bakhtinianos discutidos
no capitulo anterior.

Relembrando as concepg¢des abordadas no segundo capitulo,
observamos a presenga da ideologia nacionalista do governo, por meio
das orientagdes apresentadas em Trecho de um relatorio. Ademais, a obra
apresenta a valoracdo apreciativa do estado, cujo intuito consistia em
orientar os professores para a apropriacdo da ideologia oficial,
fundamental para o processo de nacionalizacdo, de assimilacdo. Tais
programas, reiteram Teive e Dallabrida (2011, p. 93), inspirados nos
programas dos grupos escolares paulistas, compunham “um programa
enciclopédico”. Como o método intuitivo constituia a base do ensino
primdrio, Teive e Dallabrida (2011) esclarecem que

para cada disciplina selecionou [Orestes
Guimardes] conteidos seguindo os critérios de
utilidade, praticidade e concreticidade do
conhecimento, e dosou-os ao longo dos quatro anos
da escola primdria de acordo com a abordagem
indutiva/intuitiva, segundo a qual o ensino deveria
partir do simples para o complexo, do concreto
para o abstrato, do particular para o geral, do

8 Nomenclatura dada pelo Regulamento Geral da Instrugdo em seu artigo n. 74 (SANTA
CATHARINA, 1914a, p. 25).
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conhecido para o desconhecido, das coisas para os
nomes. (TEIVE e DALLABRIDA, 2011, p. 93).

Essa diddtica, como veremos no capitulo a seguir, compde o
método intuitivo, apresentado em Primeiras licoes de coisas (CALKINS,
1886). Teive e Dallabrida (2011) acrescentam que oS regimentos
escolares (e disciplinatdrios) desse periodo visavam a autorregulacio ou
self government, que acabaram “instituindo praticas disciplinares mais
suaves, seguindo a mdxima pedagégica liberal moderna” (TEIVE e
DALLABRIDA, 2011, p. 123). O que Orestes Guimardes buscava
regular, também, era uma politica disciplinar de “manter, imprimir e
reprimir” (GUIMARAES, 1909, p. 19), pois acreditava que o ensino nio
aconteceria sem o siléncio e a ordem, segundo a orienta¢do ideoldgica
positivista.

Em ritmo acelerado e mantendo essa ideologia, a escola elementar
(ensino primdrio) desenvolvia-se em Santa Catarina. Conforme Moreira
(1954, p. 33, nossos grifos), o desenvolvimento aconteceu sob a forma de
“um trabalho tipico e local, embora unilateral quando se o considera de
um ponto de vista atual [1954]: a escola para o pequeno caboclo
analfabeto e a escola para o filho de estrangeiros, mudo ao idioma
nacional”. Assim, apesar do rdpido crescimento, os teuto-brasileiros
continuavam nio sendo plenamente contemplados e, para Teive e
Dallabrida (2011), de fato, ndo houve democratizagdo do ensino, dado
que, a despeito do avango que os grupos escolares representaram,
atenderam

grupos sociais favorecidos das cidades, formados
por fragcdes de elites e das classes médias [...].
Desta forma, a grande massa de criangas de
familias oriundas das classes populares urbanas e
dos agricultores de pequena propriedade,
particularmente aquelas de etnias africanas e
indigenas, foi excluida da modernidade pedagégica
republicana. (TEIVE e DALLABRIDA, 2011, p.
165).

Como vimos na sec¢do anterior, apesar de outros imigrantes, como
os italianos, por exemplo, terem se instalado no estado catarinense em
avultado ndmero, os alemaes, por sua germanidade (o Deutschtum),
caracterizavam-se pela homogeneizagao, considerada pelo Estado como
ameaca a nagdo, a cultura, a lingua nacional e, sobretudo, a ideologia
nacional. Nesse sentido, todos os esfor¢cos do governo voltavam-se aos
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centros de origem alemads, ou seja, as comunidades teuto-brasileiras,
especialmente nos municipios de Blumenau e Joinville.

Pretendendo conter a germanidade, intervindo sobre ela, em 1917,
Orestes Guimaraes, cumprindo uma de suas visitas de inspecdo, redigiu o
relatério final de visitacdo ao Grupo Escolar Luiz Delfino, ocorrida no
periodo de 20 de maio a 17 de junho que, em 1918, foi transformado em
folheto e dirigido aos “centros de origem allema” (GUIMARAES, 1918c,
prefécio, [s. p.]), intitulando-o Trecho de um relatorio, nosso objeto de
pesquisa. Nosso primeiro contato com a obra levantou o seguinte
questionamento: por que Orestes Guimardes optou por reenunciar parte
de seu relatério de visita ao Grupo Escolar Luiz Delfino? A seguir,
procuramos discorrer sobre o cronotopo que poderia ter motivado essa
reenunciagao.

Em 5 de outubro de 1917, por meio da Lei n. 1.187, o estado
catarinense regulamentava o ensino da lingua portuguesa nas escolas
particulares, conforme o artigo:

Art. 9 — As escolas primarias particulares de ensino
estrangeiras, deverdo incluir em seus programmas
o ensino da lingua vernacula nas seguintes
materias: 1° - linguagem; 2° - historia do Brasil e
educacdo civica; 3° - Geographia do Brasil; 4° -
Cantos hymno patrioticos brasileiro. (SANTA
CATHARINA, 1917a).

Tais medidas indicam, conforme Gaertner (2004, p. 22), que, “pela
primeira vez, tentou-se fazer a nacionalizacdo das regides de imigragdo
do Estado, de forma mais vigorosa”. Com efeito, o cendrio de desconforto
em relagdo aos teuto-brasileiros foi acentuado apds a declaracdo de
participacdo do Brasil na Primeira Guerra Mundial contra a Alemanha,
conforme Decreto n. 3.361 de 26 de outubro de 1917, que previa:
“[...] Fica reconhecido e proclamado o estado de guerra iniciado pelo
Imperio Allemdo contra o Brasil” (BRASIL, 1917). Considerando o
teuto-brasileiro como um perigo, o governo intencionava a assimilacdo,
da forma mais rapida possivel, procurando coibir eventuais acdes
pangermanicas e a consequente dominac¢do alemd, o maior temor do
governo republicano.

De acordo com Fiori (1991, p. 83), esse fato levou a uma
“conseqiiente consideracdo da Alemanha como pais beligerante”,
tornando-se um problema politico de ordem nacional. Assim, os teuto-
brasileiros representavam o perigo alemdo, termo que, de acordo com
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Oliveira (2002), partiu de Sylvio Romero, um dos intelectuais do inicio
do século XX que “criticou o Império por ter criado colonias isoladas,
permitindo a formagdo de ‘quistos sociais’ e [...] do ‘perigo alemio’.”
(OLIVEIRA, 2002, p. 14). Dentre as maiores coldnias alemas do estado,
os teuto-brasileiros de Blumenau, segundo Wiese (2003), foram
fortemente atingidos por esse tipo de discriminagdo étnica.
Consequentemente, conforme Gaertner (2004), em 30 de outubro de
1917, o estado mandou fechar as escolas particulares e comunitdrias
(KLUG, 2003) que nao lecionassem a lingua verndcula, bem como
aquelas em que o ensino da lingua ndo fosse realizado de forma
“efficiente” (SCHMIDT, 1918, p. 40). Mailer (2003, p. 40) relata que, em
Blumenau, “como o nimero de escolas publicas era insuficiente — oito,
além do Grupo Escolar Luiz Delfino —, muitas criangas teuto-brasileiras
ficaram sem escola”.

Em 1916, em seu relatério de governo, Felippe Schmidt,
governador do estado, ji reclamava a “falta de pessoal idoneo para o
professorado”, adiantando que o problema seria resolvido com o tempo
(SCHMIDT, 1916, p. 21). Atestava, ainda, o nimero reduzido de
professores diplomados pela Escola Normal, que via como investimento
urgente a ser feito pelo Estado, a fim de reverter a falta de professores nas
escolas para as quais ndo apareciam candidatos (SCHMIDT, 1916). Esse
relatério reflete a forma como o governo procurou sanar a falta de
professores, tendo “o governo de approveitar os servicos de pessoas néao
diplomadas, mas que se submettem &4 exame de habilitagdo, cujo
resultado, quasi sempre, estd longe de provar essa habilitacio pretendida”
(SCHMIDT, 1916, p. 22). A falta de professores seria agravada pelo
fechamento das quase duzentas escolas particulares no estado,
subvencionadas ou ndo (SCHMIDT, 1918) e, que, de certo modo, o
governo tentou reverter com a criacdo de cursos preparatérios para os
professores, conforme veremos adiante.

Admitindo a atuacdo planejada do governo, em seu relatério de
1918, Felippe Schmidt revelava a acdo engendrada pelo estado
catarinense em virtude do fechamento dessas escolas, afirmando que:

Tendo o Governo do Estado, de accordo com o da
Unido, mandado fechar diversas escolas
particulares, onde o ensino da lingua nacional ndo
era feito de modo efficiente e tendo essa medida
atingido varios collegios das cidades de Itajahy,
Blumenau e Joinville, resolvi crear novas classes,
anexas aos Grupos Escolares das referidas cidades,
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afim de receber as creangas que frequentavam
aquelles collegios. Assim, pois, foram instaladas
mais 5 classes em cada um dos Grupos de Itajahy e
Joinville e 4 classes no Grupo de Blumenau.
(SCHMIDT, 1918, p. 36, nossos grifos).

Ainda nesse relatério, ele relatou a criacio de cursos preparatorios,
que ministravam o “ensino de portuguez, de historia e geographia do
Brazil e de educacfo civica, aos professores particulares dos municipios
[Urussanga, Blumenau e Joinville] cuja maioria da populagéo € de origem
estrangeira” (SCHMIDT, 1918, p. 39). No trecho acima, observamos
como o governo estadual atuava consoante ao governo nacional. O
fechamento das escolas particulares também resultou na abertura de
novas classes nos grupos escolares de Itajai, Blumenau e Joinville,
situacdo que pode ter motivado a reenunciagdo de Trecho de um relatorio,
dado que o publico pertencente a essas comunidades interessava ao
horizonte apreciativo do estado: os centros de origem alemd ou as escolas
situadas nas comunidades teuto-brasileiras.

Um fato que demonstra a inquietude do governo em relacdo a
populacdo alema, contemplada em seu horizonte social/axioldgico e para
a qual existia o intuito de assimila¢do, pode ser evidenciado em nota
enviada a Gazeta do Commercio, jornal do municipio de Joinville, em que
Orestes Guimardes solicitava a publicacdo de sua retificacdo para uma
noticia veiculada por esse periddico, cujo titulo “Professores allemaes em
Blumenau” (GAZETA DO COMMERCIO, 1918, p. 2) o teria
incomodado. O jornal publicou sua nota no dia 16/01/1918, em que
Orestes Guimardes explicava:

Ilmo. Snr. Redactor da ‘Gazeta do Commercio’. No
vosso jornal, n. 3, de 9 do corrente, sob a epigraphe
— ‘Professores allemies em Blumenau’, dissestes
que no grupo escolar ‘Luiz Delfino’ — ‘foram
iniciadas as aulas do curso preparatério para os
professores allemdes (o grypho é meu) do
municipio’. Essa noticia, tal qual estd redigida,
exige da minha parte a seguinte retificacdo. O
alludido curso ndo é para professores allemaes,
conforme prova o documento que abaixo
transcrevo. Em Blumenau, como sabeis, foram
fechadas 132 escolas por ndo ensinarem a lingua
portugueza. Vinte e poucos professores dessas
escolas (vede bem, apenas vinte e poucos), todos
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brasileiros e falando ‘correntemente o
portuguez’, manifestaram o desejo de frequentar
um pequeno curso, no qual pudessem desenvolver
os seus conhecimentos. Embora facam esse curso,
ainda assim ndo poderdo reabrir as suas escolas
sem que primeiro satisfacam o que dispdem os
artigos 6, 7 e 8 do Decreto 1.063, de Novembro de
1917. Assim, pois, explicado estd o que se deu em
Blumenau; explicado estd que os professores nao
sao allemdes; explicado estd que de 132
professores apenas vinte e poucos se julgaram
capazes de, em dois mezes, satisfazerem o dito
decreto; explicado estd, finalmente, que a
conclusdo do mencionado curso € apenas um
auxilio, mas ndo uma garantia 4 aquelles que o
frenquentaram. [...]. Att. Vos. Am. Orestes
Guimardes. (GUIMARAES, 1918a, p- 1, nossos
grifos).

Bakhtin [Volochinov] (2012 [1929]) elucida que a melhor forma
de instituir uma ideologia é por meio da lingua. Assim, a rejeicdo a
expressdo professores alemdes solidifica as intengdes do governo
estadual, sinalizando o desejo de assimilar os teuto-brasileiros. Essa nota
corrobora, ainda, a compreensdo do papel que o jornal desempenhava na
formacdo de opinido, ao que Orestes Guimardes, representante do
governo, buscou intervir. Em um de seus exemplos, Rajagopalan (2003,
p. 87) explica como o leitor desavisado pode ser absorvido pelo poder da
designagdo. Certamente, importava ao governo esclarecer a populacio
que ndo havia professores alemdes, mas brasileiros, falantes do
portugués, que frequentavam o curso a eles oferecido.

Com foco na formagao docente e sempre reformulando a legislagdo
educacional, a fim de cumprir seu objetivo assimilatdrio, o decreto citado
no excerto anterior, por Orestes Guimarfes, obrigava as escolas
estrangeiras a ministrarem, em lingua portuguesa, as seguintes matérias:
linguagem oral e escrita, histéria, geografia e cantos e hinos patrios
(SANTA CATHARINA, 1917¢). Além disso, os professores deveriam
utilizar somente livros de autores nacionais e, para atuarem, deveriam
solicitar a licenga do governo, que verificaria se a escola possuia professor
que falasse “correntemente o portuguez”, o que era realizado por meio da
inspetoria escolar (SANTA CATHARINA, 1917c, artigos 6°, 7° e 8°).

Segundo o relatério do governo (SCHMIDT, 1918), cento e treze
professores frequentaram esses cursos preparatorios, sendo 62 em
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Blumenau, 29 em Joinville e 22 em Urussanga, nimeros que podem
justificar o fato de Trecho de um relatorio citar os professores de
Blumenau e Joinville, dois grandes polos econdmicos no estado,
povoados, na maior parte por teuto-brasileiros (INSTITUTO
BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISITCA). As maiores
receitas do governo estadual, conforme relato de Felippe Schmidt,
concentrarem-se em trés municipios, nesta ordem: Floriandpolis,
Joinville e Blumenau (SCHMIDT, 1917). Mais adiante, Felippe Schmidt
declarou que o progresso do Estado, a fim de garantir a prosperidade,
deveria focar no “saneamento urbano e rural, [...], na instruc¢io popular,
[...], no fomento da populagdo agricola e industrial, no esfor¢o pela
civilisagdo dos costumes e por um regimen de ordem e de trabalho”
(SCHMIDT, 1917, p. 40), isto €, todos esses objetivos refletiam a
ideologia nacionalista, a fim de assegurar a nacionaliza¢do dos teuto-
brasileiros por meio do ensino de lingua portuguesa. A mensagem do
vice-governador em exercicio, em 1920, explicitava essa intengdo,
afirmando que
O animador aumento das rendas do Estado
permittiu-me continuar a  velar  pelo
desenvolvimento da instruccdo popular com o
cuidado que esse problema merece. Apesar de ser
esse um dos titulos da despesa que mais avultam no
orcamento, entendo, entretanto, que ndo é ne}le que
se devem fazer cdrtes nem restriccdes. E bem
applicado todo o dinheiro destinado 4 instrucgao,
porque ¢ dinheiro posto a juros, pois ao
desenvolvimento intellectual de wum povo
corresponde tambem o desenvolvimento de sua
capacidade economica e da comprehensao de seus
deveres civicos. (LUZ, 1920, p. 20, nossos grifos).

Ao final de seu governo, em 1918, Felippe Schmidt, relatou que o
sistema de educacdo do estado de Santa Catarina estava composto por:
“uma Escola Normal; 6 escolas complementares; 9 grupos escolares; 2
escolas reunidas e 267 escolas isoladas” (SCHMIDT, 1918, p. 31). Os
grupos escolares, conforme relatérios dos governadores em 1914, 1917 e
1918, estavam localizados nos municipios de*’: Joinville (Grupo Escolar
Conselheiro Mafra, 15/11/1911), Laguna (Grupo Escolar Jeronymo
Coelho, 10/12/1912), Florian6polis (Grupo Escolar Lauro Muller,

4 Entre parénteses, o nome do grupo escolar e a data de inauguragio, conforme relatério do
governo (RAMOS, 1914, p. 150), com excec¢do dos Grupos de Tijucas e Sdo Francisco do Sul,
dos quais s6 localizamos informagdes referentes a0 més e ano.
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24/05/1912), Lages (Grupo Escolar Vidal Ramos, 20/05/1913),
Florianépolis (Grupo Escolar Silveira de Souza, 28/09/1913), Itajai
(Grupo Escolar Victor Meirelles, 04/12/1913), Blumenau (Grupo Escolar
Luiz Delfino, 30/12/1913), Tijucas (Grupo Escolar Cruz e Souza, abril de
1918) e Sao Francisco do Sul (Grupo Escolar Felippe Schmidt, julho de
1918). Dentre as escolas complementares, que preparavam o professor
para atuar nas escolas isoladas, funcionavam as anexas aos grupos
escolares de Joinville, Itajai, Laguna, Lages, Blumenau e a “escola
complementar equiparada, annexa ao Collegio Coragdo de Jesus”, de
Floriané6polis (SCHMIDT, 1917, p. 30).

Observamos, como ji citado, que os grupos escolares criados
desde o governo Vidal Ramos se encontram na relagdo dos municipios
com maior receita, nesta ordem, conforme o relatério do governo de 1917
(SCHMIDT, 1917): Florian6polis, Joinville, Blumenau, Itajai, Laguna,
Lages, Sao Francisco, sdo José, Tijucas, Sdo Bento, Tubardo e Campos
Novos. Conforme Simao (2000), em Blumenau, por exemplo, os teuto-
brasileiros formavam a classe social e politicamente hegemonica,
representada por comerciantes e industriais. No entanto, para Silveira
(2013), nem todos os teuto-brasileiros pertenciam a elite colonial.
Ressaltamos, como ja visto, que os imigrantes alemdes também
representavam a maioria da populacdo (INSTITUTO BRASILEIRO DE
GEOGRAFIA E ESTATISTICA, 1912) e, assim, o perigo alemdo.

Diante desse cronotopo, Orestes Guimaraes publicou, em 1918,
Trecho de um relatorio, que, de fato, constitui-se da reenunciacdo de parte
de seu relatério de visita a0 Grupo Escolar Luiz Delfino. A obra incluiu
um preficio, em que demonstrou sua preocupacdo face as questdes
relativas ao ensino da lingua portuguesa, sobretudo nas escolas em
contextos de imigragdo, conforme trecho a seguir™:

[...] o professor que tem de ensinar a criangas que
falam uma lingua diferente da sua, tem estricta
necessidade de saber essa lingua. E o caso dos
nossos centros de origem allemd, para onde é
preciso enviar professores que falem o idioma
alemdo. Isso é tdo ldgico, tdo crystallinamente
claro, que dispensa todo e qualquer comentério
demonstrativo. [...] Muita gente, porém, que estava
de accordo commigo neste modo de pensar,
comegou contrariamente a entender, depois da

%0 No decorrer desta dissertagio, pode ocorrer a repeti¢do de excertos jé citados da obra Trecho
de um relatdrio, mas que enquadram outra questdo de anélise.



118

declaragdo de guerra a que fomos forgados, — que
se pode ensinar a criangas que so falam alemdo,
sabendo-se apenas o portuguez. O estado de guerra
atual ndo modificou o problema pedagdgico: a
lingua, as tendencias e os hdbitos continuam a ser
os mesmos nos aludidos centros, — onde, portanto,
a presenca de um professor publico que ndo
soubesse expressar-se na lingua allemd nada
adiantaria ao ensino da nossa lingua.
(GUIMARAES, 1918c, preficio, [s. p.], grifos do
autor).

O trecho nos mostra a preocupacdo do governo em relacdo a
assimilacdo dos teuto-brasileiros, mas de forma prefigurada (tpico
abordado na préxima sec¢do), ou seja, a justificativa utilizada pelo autor
procura direcionar o leitor de Trecho de um relatorio para a necessidade
légica de um profissional que soubesse a lingua alema para atuar nos
centros de origem alemd. No final desse trecho, Orestes Guimardes
refere-se, ainda, aos professores que lecionavam nas escolas publicas. E,
como discutido no segundo capitulo, a ideologia se d4 pela palavra. Era
necessdrio instituir um novo signo social, pertencente a ideologia
nacionalista, para que o perigo alemdo fosse distanciado.

Na obra, Orestes Guimardes apresentou, inclusive, mudangas
quanto ao nimero de aulas nesses grupos, dobrando a carga hordria
dedicada ao ensino de lingua portuguesa. Assim, ao contrdrio do que
previa o programa de ensino (SANTA CATHARINA, 1914c), Orestes
Guimardes estendeu a carga hordria destinada ao ensino de lingua
portuguesa nas escolas em zona de imigracao, justificando que

Fiz a modificagdo dos horarios, que se impunha
pela necessidade de augmentar o numero de
algumas aulas relativas a certas disciplinas,
incompreensiveis d maioria dos alumnos, por
entenderem muito mal o portuguez. Norteado por
essa necessidade, verificada depois de ter assistido
a diversas aulas [como inspetor geral do ensino],
organizei oito hordrios nos quaes augmentei: de 6
para 12, as aulas semanaes de leitura nos segundos
annos; de 3 para 6 o numero de aulas de linguagem
oral nos primeiros e segundos annos; de 3 para 4
nos terceiros e nos quartos annos; de 3 para 6 o
numero de aulas de linguagem escripta nos
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terceiros e quartos annos. (GUIMARAES, 1918c,
p- 2, grifos do autor).

Esse trecho leva-nos a inferir o propdsito do ensino de lingua de
Orestes Guimardes, que visava a assimilacdo das comunidades teuto-
brasileiras. O projeto do governo intencionava instituir a lingua
portuguesa como a lingua da interac¢do social ou, nas palavras de Orestes
Guimaraes, unificar a nossa lingua. Retomando os conceitos do Circulo,
o desejo de uniformizacio da lingua corrobora que:

A categoria da linguagem unica € uma expressao
tedrica dos processos historicos da unificagdo e da
centralizacdo linguistica, das forcas centripetas da
lingua. A lingua unica ndo é dada, mas, em
esséncia, estabelecida em cada momento da sua
vida, ela se opde ao discurso diversificado. [...]. A
vitdria de uma lingua proeminente (dialeto) sobre
outras, a expulsdo de certas linguas, sua
subjugacdo, o esclarecimento gracas a palavra
verdadeira, a participagdo dos bdrbaros e das
camadas sociais numa lingua unica da cultura e da
verdade, a canonizag@o dos sistemas ideoldgicos, a
filologia e os seus métodos de estudo e ensino de
linguas mortas e, como tudo que é morto,
unificadas e, finalmente, o estudo das linguas indo-
europeias que passam da multiplicidade de linguas
diferentes para uma lingua-mde, tudo isso
determinou o teor e a forga da categoria da lingua
‘Unica’ no pensamento linguistico e estilistico e o
seu papel criador e estilizador para a maioria dos
géneros poéticos, constituidos no curso daquelas
mesmas forcas centripetas da vida verbo-
ideoldgica. [...]. (BAKHTIN, 2010b [1934-1935],
p. 81-82).

Para Bakhtin, a linguagem contempla as forcas centripetas, que
visam a sua unificag@o, e as forcas centrifugas, estas descentralizadoras
da linguagem. Desse modo, com a publicagdo de Trecho de um relatério,
Orestes Guimardes buscou uniformizar o projeto de dizer e agir dos
professores, tendo em vista o processo de assimilag@o cultural dos teuto-
brasileiros, por meio das forcas centripetas da lingua, ocasionando a
tensdo nacionalismo brasileiro e nacionalismo alemao (germanidade). Em
contrapartida, os teuto-brasileiros representavam outra forca centripeta, o
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Deutschtum (germanidade), cujo foco era a lingua e a cultura alemas.
Nacionalista convicto, Romero (1902) fez referéncia as for¢as centripetas
e centrifugas da lingua, ao afirmar que em que paises como a Alemanha
uniformizavam a lingua e a cultura de um povo. Notamos, assim, que 0s
republicanos compreendiam a lingua como instrumento assimilatério de
um povo, razio pela qual propuseram a assimila¢éio dos teuto-brasileiros
por meio da nacionalizacdo do ensino primdrio. Conforme Bakhtin
[Volochinov] (2012 [1929]), a lingua possui uma ideologia e por ela é
modelada. O governo, nesse caso, sabia que por meio da lingua
portuguesa, ensinada nas escolas, poderia instituir sua ideologia
formalizada que, nesse caso, desejava nacionalizar o estrangeiro.

Importa ressaltarmos que, apesar de termos como nacionalizagcdo
e assimilacdo ndo aparecerem nos discursos dirigidos aos professores,
como no caso de Trecho de um relatorio, Orestes Guimaries revelava sua
real valoracdo apreciativa (BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2012 [1929])
acerca dos teuto-brasileiros nas comunicagdes com 0 governo, como ja
mencionado. E o que vemos na obra que intitulou A nacionalizacdo do
ensino, em 1925, na qual advertia o governo de praticar a
“desnacionaliza¢do do ensino” (GUIMARAES, 1925b, p- 2), permitindo
que escolas estrangeiras atuassem no pais. Em outra parte dela, referindo-
se aos imigrantes, especialmente os de origem alema, declarou que
representavam “kistos da alma brasileira”, formando, “infelizmente, [...]
0s peiores estrangeiros entre nds, embora com féros de cidaddos
brasileiros” (GUIMARAES, 1925b, p- 3). Do mesmo modo, em Trechos
de uma carta, na qual dirigia-se ao Secretdrio Geral do Estado, Orestes
Guimaries, referia-se a Santa Catarina como “estado alemio” e, “[...]
(embora essas escolas [estrangeiras] admitam o ensino de portugués, da
geographia e da historia patria), hd de collidir com as nossas aspiracdes,
h4 de ludibriar qualquer auxilio nacional” (GUIMARAES, 1917, [s. p.]).
Essa afirmacio demonstra que o préprio governo reconhecia o insucesso
das leis que promulgara, pois, o ensino de lingua portuguesa nas escolas
particulares ndo atingira o resultado esperado.

Portanto, podemos afirmar que a producio da obra Trecho de um
relatorio compde um organograma de atos e agdes do governo
catarinense, a fim de alcancar a assimilacdo dos imigrantes, em que
Orestes Guimardes desempenhou papel fundamental. Por sua vez ele
sabia que obteria melhores resultados se: a) conseguisse uniformizar os
livros didéticos utilizados nas escolas, o que o fez por meio do Parecer
de adopgcdo de obras didacticas, em 1911 (GUIMARAES, 1911),
alterado pelo Decreto n. 1062 (SANTA CATHARINA, 1917b); b)
ampliasse a oferta de ensino, concretizada por meio da criagdo de grupos
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escolares (SANTA CATHARINA, 1911i), escolas complementares
(SANTA CATHARINA, 1911h), escolas preliminares, ‘“escolas
intermedias”, escolas provisérias, escolas ambulantes (SANTA
CATHARINA, 1914a, p. 21) e escolas reunidas (SANTA CATHARINA,
1915); c) estendesse o tempo que os alunos passavam na escola, em
contato com a lingua portuguesa, que passou a totalizar cinco horas
diarias (SANTA CATHARINA, 1914a, art. 108, p. 34); d) reunisse em
mesma classe alunos considerados brasileiros e teuto-brasileiros (SANTA
CATHARINA, 1914b); e) interviesse no ensino de lingua dos “centros de
origem allema” (GUIMARAES, 1918c), o que o fez por meio das
inspetorias da instru¢do publica (SANTA CATHARINA, 1914a), dentre
elas, as constantes de Trecho de um relatorio. Souza e Faria Filho (2006)
asseguram que
A racionalidade e a uniformidade perpassavam
todos os aspectos da ordenagdo escolar, desde o
agrupamento homogéneo das criancas (alunos) em
turmas mediante a classificacdo pelo grau de
conhecimento consolidando a nog¢do de classe e
série, o estabelecimento de programas de ensino
(distribui¢do ordenada das atividades e dos saberes
escolares), a atribuicdo de cada classe a um
professor, a ado¢do de uma estrutura burocritica
hierarquizada — uma rede de poderes, de vigilancia
e de controle envolvendo professores, diretores,
porteiros, serventes, inspetores, delegados e
diretores do ensino. Perpassavam também a ordem
disciplinar impingida aos alunos — asseio, ordem,
obediéncia, prémios e castigos. (SOUZA e FARIA
FILHO, 2006, p. 28, nosso grifo).

A inspecdo escolar, consoante os autores, compunha, com o0s
materiais didaticos, a arquitetura e o mobilidrio escolar, um sistema de
ensino racional. A regulamentacio do tempo funcionava como
dispositivo racionalizador da cultura escolar. Incluiam-se ainda a
“realizacdo de festas e comemoracdes civicas dando publicidade da acdo
escolar no meio social” (SOUZA e FARIA FILHO, 2006, p. 30) e
contribuindo para as virtudes e os sentimentos patridticos. Dentre os
elementos citados pelos autores, deter-nos-emos na inspecio escolar, em
virtude de Trecho de um relatorio, como ja dito, constituir-se da
reenunciacdo de um dos relatérios de inspecdo de Orestes Guimardes,
produzido em visita ao Grupo Escolar Luiz Delfino, de Blumenau.
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A fiscalizac@o do ensino, por meio da inspegdo escolar, ja existia
desde o periodo imperial e, conforme Gongalves (2000, p. 41), teve inicio
em julho de 1825, quando “[...] o Sargento-mér Patricio Antonio de
Sepulveda Ewerard [...] foi incumbido de inspecionar as escolas publicas
da Provincia [de Santa Catarina] e relatar acerca delas”. Como havia
poucas escolas, a fiscalizagcdo era menor. J4 no periodo republicano, ao
mesmo tempo em que implementou escolas publicas, o governo buscou
reforcar as visitas de inspe¢do, a fim de manter a uniformizagdo e o
controle do ensino. Tais inspe¢des poderiam ser realizadas pelos
inspetores escolares, pelos diretores de inspecdo ou pelo inspetor geral do
ensino. O Regulamento Geral da Instru¢cdo Publica (SANTA
CATHARINA, 1914a) determinava a apresentacdo de relatdrios anuais
pelos diretores de instrugcdo e de relatdrios trimestrais pelos inspetores
escolares, estes subordinados aos primeiros. No entanto, o regulamento
ndo indica a periodicidade da prestagdo de contas do inspetor geral do
ensino, cargo ocupado por Orestes Guimardes, a quem subordinavam-se
os diretores de instrug¢do e, consequentemente, os inspetores escolares.
Por isso, tendo a vista que os diretores de instru¢cdo deveriam apresentar
relatérios anuais, € provavel que as obrigacdes de Orestes Guimarées para
com o estado tenham sido equivalentes.

Certo € que parte do relatdrio oriundo de uma de suas visitas de
inspecdo, mais tarde, foi reenunciada por Orestes Guimardes. Surgia
Trecho de um relatorio, em cujo preficio Orestes Guimardes mencionou
os professores dos grupos escolares de Blumenau e de Joinville como os
interlocutores primeiros das recomendagdes constantes da obra, pois
afirmou que “[...] resolvi publicar algumas das recommendacdes que
tenho fornecido ao professorado publico dos grupos escolares de
Blumenau [Luiz Delfino] e Joinville [Conselheiro Mafra] [...].”
(GUIMARARES, 1918b, [s. p.]). Admitindo que as informagdes constantes
da obra ja eram conhecidas dos professores desses grupos escolares e,
considerando a recorréncia da expressdao populacdo estrangeira nos
relatérios do governo estadual (SCHMIDT, 1917; 1918), acreditamos que
Trecho de um relatorio possa ter sido amplamente divulgada no estado
catarinense.

O estudo de todas essas acdes ajudou-nos a constituir o cronotopo
de publicacdo da obra Trecho de um relatério, cuja finalidade era
uniformizar o projeto de dizer e agir dos professores em virtude do
processo de nacionaliza¢do do ensino primdrio e da assimilagdo dos teuto-
brasileiros. O objetivo do governo estadual, conforme Orestes Guimaraes,
era eliminar os “cancroides da alma brasileira — as escolas e os institutos
de ensino primario” (GUIMARAES, 1925b, p. 37), aqueles em que ndo
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se falava a lingua nacional. Por essa razdo, publicou Trecho de um
relatorio, obra destinada aos professores dos centros de origem alemd, a
fim de facilitar a assimilag@o dos teuto-brasileiros.

Como vimos no segundo capitulo, todo discurso é orientado, é
moldado ao seu interlocutor. Logo, Orestes Guimardes procurou moldar
seu discurso, em Trecho de um relatorio, o que o faz por meio de marcas
linguisticas que estabelecem variadas relagdes dialdgicas com seus
interlocutores, especialmente as de autoridade. Assim, na secio a seguir,
nossa intencdo € demonstrar como algumas dessas marcas se
materializaram em seu discurso, a fim de cumprir seu projeto de dizer,
sua intencdo discursiva.

34 A OBRA E SUAS RELACOES DIALOGICAS COM
OUTROS DISCURSOS

Trecho de um relatorio apresenta dois movimentos dialdgicos que
marcaram o discurso de Orestes Guimaraes: a) movimentos dialégicos de
assimilacdo e de distanciamento de ja ditos, nos quais o autor dialogava
com os programas de ensino, a legislacdo educacional e duas obras que
ajudaram na composicdo da concepc¢do de ensino de lingua da época:
Primeiras licdoes de coisas (CALKINS, 1886) e A arte de ensinar
(WHITE, 1911); b) movimentos dialégicos que visavam antecipar a
provavel reacdo-responsiva de seus interlocutores, os enunciados
prefigurados, em que o autor procurava antecipar a provavel resposta dos
professores das escolas situadas em comunidades teuto-brasileiras.
Assim, a seguir, apresentamos o resultado de nossa andlise no que
concerne aos movimentos dialégicos e sua materializacdo linguistica.

34.1 Os movimentos dialégicos de assimilacao e de
distanciamento de ja ditos

Ao incorporar o discurso ja dito, o autor imprime sua valoragdo
apreciativa refletida no conteido, bem como nas escolhas estilistico-
composicionais. Bakhtin (2010b [1934/1935]) afirma que nem todas as
palavras dos outros poderiam ser colocadas entre aspas, pois hd vdrias
formas de incorporacdo do discurso alheio, que vdo além dos modelos
gramaticais de transmissdo do discurso, quer seja o discurso relatado
direto ou indireto. Sendo assim, observamos variados movimentos
dialégicos em Trecho de um relatorio, dos quais destacamos o
movimento dialdgico de distanciamento do Deutschtum (a germanidade,
como jd visto). Torna-se evidente a inten¢do da obra, por meio da
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declaracdo de seu autor, Orestes Guimardes, afirmando que: “Fiz a
modificacdo dos horarios, que se impunha pela necessidade de augmentar
o numero de algumas aulas relativas a certas disciplinas
incomprehensiveis d maioria dos alumnos, por entenderem muito mal o
portuguez” (GUIMARAES, 1918c, p. 2, grifos do autor). Embora o
movimento dialdgico de distanciamento em relacdo ao Deutschtum nao
esteja explicito, podemos entrever que a obra visava instituir a lingua
nacional como a lingua de uso do contexto social. Assim, como veremos
no capitulo a seguir, Orestes Guimardes recomendaria o incentivo 2
prética vocabular, bem como a tradugio.

Nesse sentido, para a constitui¢cdo de seu discurso em Trecho de
um relatorio, Orestes Guimardes estabeleceu relacdes dialdgicas com
enunciados ja ditos sobre educacdo, ensino de linguas, assimilagdo de
teuto-brasileiros, sendo que, com muitos deles, fixou uma relacido de
concordancia, de modo que esses discursos sustentassem sua inten¢ao
discursiva. Por sua vez, com outros desenvolveu relacdes de discordancia,
uma vez que estavam na contramio de seu projeto de dizer. Enquanto o
primeiro assimila o discurso alheio, o segundo desqualifica a voz do
outro, distanciando-se dela. Assim, em muitos momentos O autor
apropriou-se de um jd dito com o intuito de legitimar seu discurso. E o
que ele realizou ao dialogar com o discurso nacionalista da época, com o
discurso de assimila¢do do teuto-brasileiro, com a legislacdo de ensino,
com as obras Primeiras licoes de coisas (CALKINS, 1886) e A arte de
ensinar (WHITE, 1911).

Para Bakhtin (2010b [1934/1935]), o autor pode enquadrar o
discurso alheio de vdrias formas, quer o incorpore ou se distancie dele,
sendo que a palavra do outro s6 se torna nossa quando a valoramos com
nossa intengdo discursiva. Em Trecho de um relatério, Orestes Guimaraes
assimilou alguns ja ditos, revelando sua anuéncia ao discurso alheio. H4
passagens em que ele incorporou o discurso de White (1911), inclusive
com referéncia a este autor. Por meio dessa unica referéncia, ao citar
Emerson White, localizamos os demais ji ditos que dialogavam com a
obra A arte de ensinar. Desse modo, procuramos dispor, no quadro a
seguir, de um lado, a voz de Orestes Guimardes e, de outro, o texto
original, os j4 ditos assimilados de A arte de ensinar. Em ambas as obras,
todos os grifos sdo dos autores.
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Quadro 2 - Trechos assimilados de A arte de ensinar

Trecho de um relatorio
(GUIMARAES, 1918C)

A arte de ensinar
(WHITE, 1911)

“a primeira questdo na arte de
ensinar é o fim a attingir-se, sendo
que esse fim aponta 0s processos a
seguir”. (p. 2; p. 8).

“A primeira questdo da arte de
ensinar € o fim a attingir-se. [...] O
fim a attingir-se no ensino revela o
processo.” (p. 27).

“Um dos mais eminentes pedagogos,
talvez o mais profundamente
psychologo, Emerson, na sua obra
“Arte de Ensinar”, tratando do ensino
de  linguagem, diz:  “Tem-se
salientado a expressdo oral pelo
motivo muito simples de que a
facilidade em falar é muito mais
importante no ensino primario do que
a expressdo escripta.” (p. 7).

“Tem-se salientado a expressdo oral
pelo motivo muito simples de que a
facilidade em falar é muito mais
importante no ensino primario do que
a expressao escripta”. (p. 215).

“[...] ndo esquecendo que a acquisi¢do
de uma linguagem oral se obtem
“pelo uso em connexdo de todos os
exercicios escolares”. (p. 8).

“Affirma-se que a facilidade na
lingua adquire-se melhor pelo seu
uso em connexdo com outros
exercicios escolares [...]”. (p. 216-
217).

“Disse — por motivos de ordem
pedagogica — e, de fato assim &
porque “a fala e a escripta sdo
processos syntheticos” [...]. (p. 17).

“Mas a fala e a escripta sao processos
syntheticos, nao analyticos, e por isso
a arte da linguagem pdde ser
desenvolvida s6 pela actividade
synthetica [...]”. (p. 224).

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao parafrasear a obra de White (1911), Orestes Guimaries

incorporou ao seu discurso, a seu modo, o discurso alheio, imprimindo
sua apreciacdo valorativa, ou seja, apoiou-se em um ja dito para
materializar seu projeto de dizer. Apesar de utilizar o recurso das aspas
nas reenuncia¢des, em apenas uma delas imprimiu sua valoracio acerca
do autor, avaliando-o como: “um dos mais eminentes pedagogos, talvez
o mais profundamente psychologo, Emerson [..]” (GUIMARAES,
1918c, p. 7). Orestes Guimardes visava reforgar seu discurso ancorando-
se em um discurso de autoridade, uma vez que Emerson White era,
segundo ele, “um dos mais eminentes [...], talvez o mais [...]”,
demonstrando sua aprovagdo em relacdo ao autor. Valorizar o autor
mencionado significava dar maior credibilidade ao seu préprio discurso e
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a assimilacdo do discurso alheio refletia a anuéncia de Orestes Guimaraes
ao discurso de White (1911). As incorporagdes, além de demonstrarem a
aproximagcao, a sintonia dele ao discurso de White, evidenciavam o desejo
de equiparar ambos os discursos como convergentes. Ademais, as
expressoes avaliativas como eminente e 0 mais profundamente psycholgo
realcavam a concepgdo de ensino de lingua que Orestes Guimaries
pretendia legitimar, andloga a concep¢io de White (1911)°'. H4, ainda,
outro movimento dialdgico que revelava a semelhanga entre a prética que
Orestes Guimardes buscava instituir em Trecho de um relatério e o ja dito
que incorporou, pois afirmou que a

orientacio do ensino deve partir dos Orgdos
propulsores, de cima para baixo, afim de haver a
necessaria unidade, cohesdo e uniforme evolugdo
no conjuncto do aparelhamento escolar. Alids,
adiantados paises, possuidores, de traquejados
professores, como a Argentina, inserem nos seus
programmas de ensino a methodologia a seguir”.
(GUIMARAES, 1918c, p- 18, nosso grifo).

O autor fez referéncia a Argentina pela semelhanca das acdes
politico-educacionais implementadas nos dois paises. Tanto que, em
1911, Orestes Guimaries mencionou a Argentina como feliz por cuidar
“de reformar os horisontes patrios!” (GUIMARAES, 1911, p- 7). O
modelo escolar argentino também ja havia sido elogiado por Ruy
Barbosa, conforme citacdo feita no Parecer sobre o Ensino Primdrio, pois
afirmou que: “A nossa progressista visinha do sul, a Republica
Argentina, admitiu [...] nas suas escolas publicas ‘essas licdes de coisas,
que adquirem no ensino da primeira idade uma importancia sempre
crescente’. 7 (BRASIL, 1883, p. 165, nossos grifos). Em A
nacionalizacdo do ensino, Orestes Guimaraes também citou a Argentina
como pais que resolvera o problema da lingua, decorrente da imigracio
(GUIMARAES, 1925b). Como j& vimos no capitulo dois, os enunciados
refletem as relagdes dialdgicas, sempre permeadas pela ideologia. Aqui,
reverberam a dialogicidade politica entre o Brasil e a Argentina que, por
considerarem a imigracdo um problema, buscavam, por meio da escola,
dirimir essa questdo. Orestes Guimardes apoiou seu discurso no fato de
adiantados paises ja possuirem essa orientacdo pedagdgica, deixando
implicita a classifica¢do de atrasado ou ultrapassado para o pais que ndo

51 Na secdo 4.2 discutirmos, de forma mais detalhada, as relacdes entre A arte de ensinar e
Trecho de um relatdrio.
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adotasse as orientagdes propostas. Efetivamente, conforme Gvirtz, Vidal
e Biccas (2009), a Argentina, j4 no século XIX, comportava um sistema
homogéneo de ensino, almejado pelo Estado brasileiro.

Como ja abordamos a questdo da intencdo discursiva, podemos
afirmar que, tendo como interlocutores previstos os professores das
escolas situadas em comunidades teuto-brasileiras, Orestes Guimaraes,
representante da voz do estado, por meio dessa assertiva também deixava
implicita uma avaliagdo negativa acerca dos professores. Ou seja, se 0s
interlocutores sdo os professores, o fato de rejeitarem as orientagdes
propostas na obra, os classificaria como atrasados, ultrapassados.

Além de dialogar com a obra de White (1911) e com o discurso
politico da elite da época, que defendia o progresso no ensino, a exemplo
de paises como a Argentina, Orestes Guimardes ancorou-se em ja ditos
dos programas de ensino, bem como da legislagdao educacional vigente no
estado, como por exemplo nesse trecho: “Esse momento é quando o
professor comeca a ministrar a seguinte parte: ‘copia de pequenos
trechos, ora do livro, ora dos escriptos pelo professor no quadro negro’.”
(GUIMARAES, 1918c, p. 15, grifos do autor). Nele, o autor reiterava o
que previa o programa de ensino, pois “copia de pequenos trechos ora do
livro, ora dos escriptos no quadro pelo professor. Copia de pequenos
bilhetes e de cartas escriptos no quadro, pelo professor.” (SANTA
CATHARINA, 1914c, p. 19). Em toda a obra hd presenca da
dialogicidade com a legislagdo de ensino, assim como nesse trecho:

Aliés, esse dever é expresso pelo artigo 19 do
Regimento Interno. O snr. director jamais deve
deixar de observar os preceitos estabelecidos nesse
artigo e no 279, n. 33, do citado Regulamento, pois,
da exacta execucdo desses preceitos depende o
bom desempenho dos trabalhos que cabem ao
pessoal subalterno [...]. (GUIMARAES, 1918c, p-
1-2).

No excerto, embora Orestes Guimardes se dirigisse ao diretor, a
assimilacdo desses ja ditos tinha por intuito reforgar, ou seja, relembrar as
diretrizes legais, colocando-se ao lado do governo que ele representava.
Em outra passagem, o autor dialogou com o programa de ensino (SANTA
CATHARINA, 1914c), recomendando aos professores que

[...] cada parte do programma, convenientemente
processada, CONSTITUE EXCELLENTE
ELEMENTO PARA O DESENVOLVIMENTO
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DA LINGUAGEM”. (GUIMARAES, 1918c, p. 3,
grifos do autor).

A énfase concedida ao “desenvolvimento da linguagem”
evidenciava o motivo da publicacdo de Trecho de um relatério, dirigida
aos professores das escolas situadas em zonas de imigracdo estrangeira.
Como ja vimos, o governo estadual buscava instituir a ideologia
nacionalista, oriunda da corrente Positivista do periodo. Desse modo, a
lingua passou a ser o alvo da implementacdo da ideologia estatal, um dos
pontos mais emblemadticos da cultura de um povo.

Em outros excertos, no entanto, em que Orestes Guimaraes cria um
certo distanciamento em relacdo ao ja dito, como em:

No ensino de leitura & infancia, snr. director,
dominam duas correntes pedagogicas. Uma dessas
correntes entende que na leitura deve predominar a
arte de expressar correntemente as palavras
escriptas ou impressas; outra considera a leitura a
arte de assimilar o pensamento quando expresso
em manuscripto ou impresso. |...] o predominio da
primeira corrente seria um grande mal, pois,
desconhecendo as criangas o sentido da maioria ou
da quasi totalidade dos vocabulos, a leitura por esse
modo seria, ipso-facto, um verdadeiro papaguear;
a outra corrente, exclusivamente a que considera a
leitura a arte de assimilar o pensamento, empregada
tambem nao satisfaria aos fins que se devem ter em
vista, pois, neste caso, a leitura poderia ser
silenciosa, o que prejudicaria a aprendizagem da
pronuncia, da expressdo oral. (GUIMARAES,
1918c, p. 3, grifos do autor).

Bakhtin argumenta que o uso de itdlico pode aparecer como “a fala
alheia dissimulada” (BAKHTIN, 2010b [1934/1935], p. 110), ou como
sendo “as palavras do autor, mas a maneira com que ele expressa o que
todo mundo sabe [...]. O préprio autor como que parece ndo ter ddvidas a
respeito.” (BAKHTIN, 2010b [1934/1935], p. 111). Ainda que
implicitamente, o excerto dialoga com A arte de ensinar e Primeiras
licoes de coisas, uma vez que o método intuitivo, como veremos,
notabilizou-se pela publicagcdo de Primeiras licoes de coisas e pertencia
a segunda corrente. Conforme o préprio White (1911, p. 186), a primeira
corrente estava representada pelos seguintes métodos: “[...] methodo do
a-b-c, o methodo syllabico, o methodo fénico, o methodo synthetico [...]”.
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Ja a segunda pertenciam: “o methodo da palavracio, [...], 0 methodo das
sentencas, o methodo intuitivo” (WHITE, 1911, p. 186).

No préximo capitulo, em que abordamos essas obras com as quais
Trecho de um relatério dialogou no que se refere ao ensino da linguagem,
analisamos as concepcdes de ensino de lingua propostas em cada uma
delas e qual a abordagem sugerida por Orestes Guimardes. Vale
observarmos como ele citou as duas correntes, sem incorpord-las
explicitamente ao seu discurso, explicando que nenhuma delas “satisfaria
aos fins que se devem ter em vista”, a fim de viabilizar sua proposta
pedagdgica para as escolas situadas nas comunidades teuto-brasileiras.
Outra relagdo dialdgica de distanciamento pode ser observada em:

O professor irrita-se, atira-se a emendar, e depois
de consumir horas nesse trabalho, entrega-o ao
alumno; mas tantas sdo estas emendas, que até
reduziram os trabalhos primitivos a hieroglyphos,
dignos da attengdo de um Champolion® mas
improprias 4 assimilagdo das intelligencias
infantis. [...]. Tal systema de correc¢do, muito em
voga noutros tempos, nao desperta a attencdo e
acaba por tornar-se uma cousa enfadonha ao
alumno. (GUIMARAES, 1918c, p- 8, nossos
grifos).

Nesse trecho, o autor distancia-se da pratica dos professores,
julgando-as imprdprias. Além de desqualificar o interlocutor, isto €, os
professores das zonas de imigragao, ele se utilizou da ironia, comparando
a corre¢do da producdo escrita do aluno, pelo professor, a hierdglifos,
creditando ao professor a inefici€ncia no ensino da escrita. A presenca do
operador argumentativo mas sugere a ineficiéncia da correcdo feita pelo
professor, pois era impropria a inteligéncia infantil, desqualificando a
prética docente. E continua afirmando que, embora “muito em voga”, essa
prética ndo provocaria a ateng¢io do aluno.

Outro movimento dialégico em que o autor se distancia do ja dito,
desqualificando a voz dos professores, estd presente em: “Isso, que
constitue um enunciado de profunda observagao, de logica e naturalidade,
ndo é compreendido por um grande numero de professores [...]”.
(GUIMARAES, 1918c, p. 7, grifos do autor). O autor desqualificava a
classe docente por meio da estratégia de coletividade, isto é, um grande

32 Conforme Bardari [s. d.], Jean-Frangois Champollion (1790- 1832) foi um linguista francés e
o primeiro estudioso a decifrar os hierdglifos egipcios.
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niimero de professores. Assim, implicitamente, ele incluia os professores
das escolas situadas nos centros de origem alemd. Similarmente, em:
“Isso que alguns pedagogos condemnam — por atirar a liberdade de accio
aos snrs. professores — constitue a meu ver, uma beleza do nosso
programma [...]” (GUIMARAES, 1918c, p. 18), 0 uso dos pronomes isso
e alguns demonstrava, novamente, a intencdo de desqualificar a voz
docente, sobretudo as vozes divergentes. Podemos observar que o uso das
expressdes “muita gente”, “grande nimero de professores” e “alguns
pedagogos” referem-se, de forma vaga, aos sujeitos, desabonando a voz
docente.

Sao tentativas de desqualificacdo do discurso dos professores, a
fim de facilitar a abertura & sua proposta pedagdgica. De certo modo,
todos os movimentos dialégicos que visavam a desqualificacdo dos
professores, ora no que concernia a pratica, ora no que dizia respeito a
concepgao tedrica, pretendiam, efetivamente, colaborar para a adesdo dos
professores interlocutores ao seu projeto discursivo que, como vimos, era
assimilar os teuto-brasileiros por meio do ensino da lingua nacional.
Falando de um lugar socialmente privilegiado e, como autoridade do
governo, Orestes Guimardes envidou variados esfor¢os para cumprir o
projeto ideoldgico nacionalista.

Para Bakhtin (2010b [1934/1935]), o afastamento do autor em
relacdo a voz alheia revela a refragdo das opinides, bem como das
intencdes em relagcdo ao discurso do outro. No prefacio da obra, Orestes
Guimaries ja relatava que

Muita gente, porém, que estava de accordo
commigo neste modo de pensar, comecou
contrariamente a entender, depois da declaracdo de
guerra a que fomos forgcados, — gue se pdde ensinar
a criangas que sO falam allemdo, sabendo-se
apenas o  portuguez [grifo no original].
(GUIMARAES, 1918c, preficio, [s. p.], nossos
grifos).

Orestes Guimardes afastou-se do jid dito em um movimento
dialégico que revelou a desqualificacdo das vozes alheias, por meio da
expressdo “muita gente [...] que estava de acordo comigo”. O autor
introduziu a fala alheia, distanciando-se dela, afirmando discordar da
visdo pedagdgica de um grupo, que ele apenas apresentou genericamente,
o qual defendia o ensino exclusivo da lingua portuguesa nas escolas das
comunidades teuto-brasileiras. De certo modo, ao se distanciar desse
discurso, Orestes Guimardes procurou preparar seus interlocutores para a
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aprovacao das orientacdes apresentadas em Trecho de um relatorio. Com
o mesmo efeito, igualmente afirmou que:

Si, para ensinar o portuguez a quem sé fala o
allemao, o professor tem necessidade de conhecer
esta ultima lingua, bem é que se conserve nos
programma da Escola Normal e escolas
complementares o ensino do allemdo, nao
obstante o jacobino modo de pensar dos que
entendem que apprender uma certa e
determinada lingua é homenagear a nacdo que
a fala! (GUIMARAES, 1918c, prefacio, [s. p.],
nossos grifos).

O autor primeiro apresentou sua justificativa e, em seguida, pela
introducdo de ndo obstante o jacobino modo de pensar, trouxe o ja dito
que refratava. Para compreendermos a assercdo, ¢ fundamental
entendermos a definicdo de jacobinismo na politica. Para Bobbio,
Matteucci e Pasquino (1998), o termo jacobino foi utilizado apds a
Revolucido Francesa (1789-1799) para denotar uma corrente politica
radical, em que

A interpretacdo que chamaremos democritica vé
no Jacobinismo um momento de ruptura,
necessariamente violento, contra o mundo feudal
da monarquia reaciondria: nesta interpretacdo, os
jacobinos tornam-se herdis tragicos, como certos
heréis  antigos, porquanto  encarnam  as
necessidades da histéria e as dores do parto da nova
civiliza¢do democrética. (BOBBIO, MATTEUCCI
e PASQUINO, 1998, p. 654).

No Brasil, os jacobinos representavam os republicanos mais
radicais, defensores da lingua nacional, como citado por Orestes
Guimaries. Desse modo, a0 mesmo tempo em que ele apresentava um ji
dito, referindo-se aos jacobinos, para os quais a lingua era o simbolo
nacional, utilizava-o para justificar o ensino da lingua alema na Escola
Normal, afastando-se do jacobinismo ao qual ele mesmo pertencera. Esse
movimento dialégico de distanciamento tinha por objetivo cumprir a
intencdo discursiva de Trecho de um relatorio: obter a adesdo de seus
interlocutores, os professores das escolas situadas nos centros de origem
alemd.
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Ha ainda dois outros movimentos dialdgicos de distanciamento,
ambos com a mesma inten¢do: afastar-se dos livros didaticos alemaes, o
que ocorreu por meio da publicagcdo do Parecer sobre a adop¢do de obras
didacticas (GUIMARAES, 1911), homologado pelo Decreto n. 596
(SANTA CATHARINA, 1911g), instituindo seu uso em todos os grupos
escolares e escolas isoladas. Mais tarde, por meio do Decreto n. 1.062
(SANTA CATHARINA, 1917b), que regulamentava as obras didéticas a
serem utilizadas nas escolas publicas estaduais. Consoante Silveira
(2013), desde o inicio do século XX, havia extensa producdo de material
didatico para as escolas teuto-brasileiras, em Santa Catarina e no Rio
Grande do Sul. Por esse motivo, a regulamentacio das obras que seriam
utilizadas nas escolas publicas visava o afastamento dos didéticos escritos
por alemaes para os teuto-brasileiros.

Os movimentos dialégicos de assimilagdo e de distanciamento de
jé ditos, como vimos, estavam presentes na obra a fim de cumprirem um
projeto de dizer: a assimilacdo dos alunos das comunidades teuto-
brasileiras. H4, ainda, outro movimento dialégico importante na
constitui¢do do discurso de Trecho de um relatério, que é 0 movimento
dialégico de antecipagdo da resposta do interlocutor, que o autor
procurava refratar e que analisamos na seco a seguir.

3.4.2 Os movimentos dialégicos de antecipacao da reacao-
responsiva do interlocutor

Orestes Guimardes, por meio da antecipacdo da reagdo-responsiva
de seus interlocutores, os professores das escolas situadas em
comunidades teuto-brasileiras, buscava a adesdo destes. Esse carater
persuasivo, como veremos, nem sempre ocorria de forma sutil, pois
frequentemente moldava-se pela imposi¢cdo, caracterizando seu tom
autoritario. Para Bakhtin [Volochinov] (2012 [1929]), todo discurso
retérico € persuasivo, dado que tenta mobilizar o interlocutor a um
determinado ponto de vista. Como a obra Trecho de um relatério esta
repleta de enunciados prefigurados — movimento dialégico que aparece
desde o prefacio até a dltima pdgina —, selecionamos alguns trechos que,
acreditamos, melhor reflitam o discurso dirigido aos professores.

O movimento dial6gico autoritario materializa-se pela presenca da
modaliza¢do dedntica. Nesse sentido, podemos situar os modalizadores
utilizados na obra como pertencentes ao ambito do discurso de
autoridade, uma vez que visavam instituir uma conduta por parte dos
professores que lecionavam nas escolas situadas nos centros de origem
alemd. E por meio do discurso autoritrio, que se materializa por meio
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das marcas linguisticas de modalizacdo dedntica, que o autor procurava
impor seu ponto de vista. Os modalizadores dednticos™ representam as
intencdes, bem como a atitude do autor perante os enunciados. Segundo
Ducrot e Todorov (1998), a utilizagdo de modalizadores como ter, dever,
€ necessdrio e é preciso, por exemplo, constituem uma transformacao de
modo e podem imprimir ao enunciado uma possibilidade ou necessidade.

Assim, em “Seguireis 0s processos preconizados no programma
e mais o seguinte: logo que os alumnos leiam um vocédbulo, uma sentenga,
o professor deve dar a traduccdo do vocdbulo [...]” (GUIMARAES,
1918c, p. 4, nossos grifos), Orestes Guimardes enunciou, por meio do
seguireis, a acdo esperada do professor e, na mesma frase, inseriu outra
ordem por meio de deve dar, sendo que ambas buscavam intervir na
prética docente. Vemos, desse modo, a presenga do movimento dial6gico
autoritdrio por meio do uso do imperativo, outro recurso de modalizacio
deontica, presente em toda a obra.

No trecho: “Durante qualquer exercicio, professores e alumnos
devem pronunciar em voz alta e correctamente os termos”
(GUIMARAES, 1918c, p- 8, nossos grifos), igualmente, o autor visava
orientar a didatica dos professores, porque durante qualquer exercicio,
professores e alunos devem pronunciar em voz alta e corretamente os
termos. Ha a reiteracdo do dever, cujo objetivo era mobilizar o corpo
docente para a pratica vocabular (oral e escrita). Para Orestes Guimaraes,
a forma mais rapida de se alcangar o €xito no ensino da lingua portuguesa
consistia no ensino do vocabuldrio, bem como no refor¢o da prontncia
pelo professor. Na orientagd@o a seguir, encontramos outra recomendagdo
imperativa aos professores:

Recommendo-vos: [...]; 2° — que exijais que as
creangas pronunciem e concatenem as expressoes,
nio esquecendo QUE BONS PROFESSORES
NAO SAO AQUELLES QUE FALAM MAIS,
POREM AQUELLES QUE CONSEGUEM QUE
SEUS ALUNOS FALEM [grifo no original]; 3° —
que, além dos__exercicios preconizados no
programma, [...], ainda deveis fazer os exercicios
que por diversas vezes me vistes fazer [...].
(GUIMARAES, 1918c, p. 9, nossos grifos).

3 Segundo Gomes (1998) o termo dedntico tem sua origem na palavra grega déon
(necessidade, o que € preciso). Nesse sentido, a modalizacdo dedntica refere-se as normas, no
sentido do que seja obrigatdrio, necessario ou permitido.
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Vale relembrarmos que o trecho constitui parte de um relatério de
visita ao Grupo Escolar Luiz Delfino e, na época, Orestes Guimardes e
sua esposa exemplificavam, diante dos professores o modo como
deveriam lecionar, como vimos na secdo 3.1 O excerto demonstra outro
movimento dialégico que buscava intervir na pratica docente, reiterando
a importancia da oralidade (compreendida como oralizagdo da escrita) e
0 ensino vocabular para os alunos das escolas situadas em zonas de
imigracdo alema, os teuto-brasileiros que o governo desejava assimilar.
Por meio de um verbo indicativo, com no¢@o de imperativo (recomendo),
Orestes Guimardes insistiu na orientacdo para que os professores
conduzissem a pritica da pronincia em sala de aula. O presente do
indicativo com nog¢@o de imperativo € outro recurso modalizador do
discurso de Orestes Guimardes. Consoante Silva, J. M. (2012),

via de regra, podemos identificar ou classificar o
verbo recomendar como marcado pelo modo
indicativo, com nocao de declaracdo. No entanto,
hd que se levar em conta o fato de o verbo, em sua
prépria esséncia semantica, abrir caminho para a
leitura ndo sé de um conselho, préximo ao desejo
do locutor de que algo seja feito, mas ainda permitir
associa¢do com o traco de obrigatoriedade que o
fato exige [...]. (SILVA, J. M. 2012, p. 45, grifos
da autora).

Com efeito, as recomendacdes de Orestes Guimardes visavam
produzir o efeito de um conselho, uma sugestao, visando sua aproximagao
aos interlocutores, os professores, e, consequentemente, o efeito desejado
pelo autor: a concretizacio de sua inten¢do discursiva, cujo cerne, como
reiteramos, era a assimilacdo do teuto-brasileiro. A recorréncia da
expressdo recomendagbes reforca o perfil discursivo autoritdrio de
Trecho de um relatério, com vistas a adesdo do interlocutor.
Compreendemos que o uso de recomendo, nesse caso, representa um
eufemismo, uma modaliza¢do para uma ordem implicita.

Ademais, o uso de caixa alta, como em: “[...] BONS
PROFESSORES NAO SAO AQUELES QUE FALAM MAIS, POREM
AQUELES QUE CONSEGUEM QUE SEUS ALUNOS FALEM [...]”
(GUIMARAES, 1918c, p. 9), reflete o ensino que o autor buscava instituir
nas escolas situadas em comunidades teuto-brasileiras: pratica da
prondncia com foco no ensino vocabular. Essa foi a diade em que
consistiu o ensino de lingua portuguesa em Trecho de um relatorio, como
veremos no proximo capitulo. Vejamos que ele dialoga com os
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professores e o faz sem sutileza, revelando, mais uma vez, o conceito de
bom professor e visando afetar a pratica docente.

O discurso de Orestes Guimaraes ¢ marcado pela imposi¢éo, que
aparece sob a forma de modaliza¢gdes dednticas. A utilizagdo dos verbos
no imperativo passa a ser um recurso dialégico, cujo fim era inculcar na
consciéncia, na pratica docente, o discurso ideolégico que deveria
acompanhar as acdes dos professores. J4 vimos, na se¢do 3.2 como o autor
absteve-se, em Trecho de um relatério, do uso de expressdes que eram
recorrentes em comunicagdes com o governo (em qualquer instancia),
como: lingua pdtria, lingua nacional, lingua do pafs. Apesar de usar nossa
lingua e lingua verndcula (GUIMARAES, 1918c, prefacio [s. p.]; p. 2),
nao hd referéncia explicita da ligacdo entre lingua e nacionalizacdo, ou
melhor, entre o ensino da lingua portuguesa e o desejo de assimilagdo do
teuto-brasileiro na obra. O que o discurso de Orestes Guimardes visava
encobrir era que o governo estadual almejava a assimilagdo dos teuto-
brasileiros, ao contrdrio de somente inseri-lo no contexto social de pratica
da lingua portuguesa, como procurava incutir no senso comum. Logo, por
meio dos movimentos dialégicos de persuasdo, inclusive o de apagamento
do discurso de assimilacdo do teuto-brasileiro, Orestes Guimardes
buscava convencer seu interlocutor.

A presenca da modalizacdo  dedntica, materializada
predominantemente pelo verbo auxiliar modal dever, dirigia-se a prética
docente e apareceu em vdrios trechos da obra. Em todos eles, a prescricao
revelava um movimento dialégico que pretendia a adesdo do corpo
docente ao discurso do estado, deixando implicita a ideia de que acdes
contrdrias as determinadas em Trecho de um relatério denotariam um
desempenho docente inadequado, ultrapassado.

Bakhtin, em O Discurso no romance, utiliza, com mais frequéncia,
a expressdo palavra autoritdria, embora também mencione o “discurso
autoritario” (BAKHTIN, 2010b [1934/1935], p. 144), o que consiste em
uma sinonimia, em russo, como ji visto. De acordo com o autor, o
discurso autoritdrio

exige nosso reconhecimento incondicional, e ndo
absolutamente uma compreensdo e assimilacdo
livre em nossas proprias palavras. Também ela ndo
permite qualquer jogo com o contexto que a
enquadra, ou com seus limites, quaisquer
comutacdes graduais ou moveis, variagdes livres
criativas e estilizantes. Ela entra em nossa
consciéncia verbal como uma massa compacta e
indivisivel, € preciso confirma-la por inteiro ou
recusd-la  na integra. Ela se incorpora
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indissoluvelmente a autoridade — o poder politico,
a instituicdo, a personalidade — com ela permanece
e com ela cai. (BAKHTIN, 2010b [1934/1935], p.
144).

Argumenta, inclusive, Bakhtin que a

vinculagdo da palavra com a autoridade —
reconhecida por nés ou ndo — distingue e isola a
palavra de maneira especifica; ela exige distdncia
em relacdo a si mesma (distincia que pode tomar
uma coloragdo tanto positiva como negativa, nossa
relacdo pode ser tanto fervorosa como hostil.
(BAKHTIN, 2010b [1934-1935], p. 143).

Segundo Bezerra (2013), o discurso autoritdrio associa-se ao
discurso dogmadtico, silenciando as vozes dos universos individuais e,
consequentemente, subordinando-as ao horizonte apreciativo do autor.
Bakhtin diz que a palavra autoritdria “ndo se representa — ela apenas é
transmitida” (BAKHTIN, 2010b [1934-1935], p. 144) e, além disso, ela
ndo permite outros enquadramentos, ou a aceitamos ou a rejeitamos.
Bakhtin (2010b [1934-1935]) concebe o discurso autoritario como a
palavra ideoldgica do outro, que tanto pode ser reconhecida ou rejeitada
interiormente. De acordo com o autor, nosso discurso interior acaba
moldando-se pela palavra autoritaria exterior, pois inevitavelmente a
elaboramos, gradual e lentamente, de forma quase imperceptivel.

Orestes Guimardes também procura o engajamento do interlocutor
ja no preficio da obra, em dois movimentos dialégicos “E o caso dos
nossos centros de origem allema, para onde € preciso enviar professores
que falem o idioma alemao. [...] onde, portanto, a presenca de um
professor publico que ndo soubesse expressar-se na lingua allema nada
adiantaria ao ensino da nossa lingua” (GUIMARAES, 1918c, preficio,
[s. p.], nossos grifos). Notamos como o autor, ao utilizar a primeira pessoa
do plural, procura se colocar junto de seus interlocutores, isto €, nossos
centros e nossa lingua. Assim, tentava a adesdo dos professores, por meio
da antecipagdo da resposta do interlocutor.

Em Problemas da Poética de Dostoiévski, Bakhtin (2013 [1929])
explica que no discurso prefigurado, o discurso do outro passa a
influenciar de fora para dentro o discurso do autor, sendo possiveis
diversos graus de inter-relacdo. Para Rodrigues (2001, p. 213), nem
sempre a fala do leitor, nesse movimento dialdgico de antecipacdo da
réplica, estd incorporada a fala do autor, mas “sente-se a presenca tensa
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de uma possivel reacdo sua a palavra do autor, que tenta justificar a sua
posicdo [...]”. Conforme a autora, o discurso prefigurado apresenta-se de
forma mais sutil, diluida no texto, sendo mais dificil a sua identificagao.
No entanto, pelo uso de alguns operadores modais e argumentativos pode-
se reconhecé-lo. Observa a autora, inclusive, que o discurso prefigurado
geralmente visa a adesdo do leitor a perspectiva do autor, “que s6 vai
produzir seu efeito se 0 movimento discursivo conduzir favoravelmente
o leitor a perspectiva do autor [...]. ” (RODRIGUES, 2001, p. 213).

Desse modo, acreditamos que os movimentos dialégicos de
Orestes Guimaries representavam o discurso do governo, representante
dos discursos dominantes da época, o do nacionalismo, o do positivismo,
por exemplo, orientado para seu interlocutor, cujo intuito era assimilar o
aluno teuto-brasileiro. Assim, os movimentos dialdgicos prefigurados
consistem em um certo mascaramento ou dissimula¢do discursiva em que
0 autor, antecipando a resposta de seu interlocutor, buscava abafi-la.

Como vimos, nem sempre Orestes Guimardes foi sutil em sua
reacdo a resposta antecipada do interlocutor, dado o tom autoritdrio em
vérios trechos da obra, por meio das modalizagdes dednticas. O fato de os
teuto-brasileiros passarem a figurar no horizonte social/axiolgico do
Estado, como ja comentado, passou a moldar as acdes discursivas
catarinenses, como as constantes da obra Trecho de um relatorio, assinada
pelo porta-voz do estado, Orestes Guimardes. As relagdes dialégicas
inserem-se no cronotopo de interacdio da obra, que considerava o teuto-
brasileiro como um perigo.

Em virtude desse perigo iminente, anunciado por diversos
nacionalistas desde a vitéria da Alemanha contra a Franca, em 1870,
como ja discutido, o Estado procurou variadas estratégias de assimilagio
dos teuto-brasileiros. Nesse sentido, Trecho de um relatorio foi mais uma
tentativa que, por meio da lingua visava instituir a ideologia nacionalista,
em confronto com o Deutschtum (a germanidade). Eram duas forgas
atuando simultaneamente, sendo de um lado o discurso nacionalista do
governo, vinculado ao Positivismo; de outro, a germanidade, a cultura
alema, que os teuto-brasileiros mantinham nas comunidades situadas em
zonas de imigragdo.

Portanto, Trecho de um relatdrio, ora por meio dos movimentos
dialégicos de distanciamento do Deutschtum (ainda que implicitamente),
ora por meio da assimilacdo de ja ditos — como aqueles relacionados as
obras de Calkins (1886), White (1911) e da legislacdo de ensino (SANTA
CATHARINA, 1914c¢) e, especialmente, por meio da antecipacdo da
reacdo-responsiva de seu interlocutor, procurou efetivar seu projeto de
dizer: assimilar o teuto-brasileiro.
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Por essas razdes, contemplando os objetivos do governo estadual,
veremos, no proximo capitulo, que Trecho de um relatorio se
fundamentava sob uma concepcdo de lingua parcialmente divergente do
método intuitivo e, talvez por isso, Orestes Guimardes tenha, com
frequéncia, atuado de forma a persuadir seus interlocutores: os
professores das escolas situadas nas comunidades teuto-brasileiras.
Veremos, assim, quais as concepg¢des de ensino de linguagem que Trecho
de um relatorio buscava instituir.
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4 AS CONCEPCOES DE ENSINO DE LINGUAGEM
QUE FUNDAMENTARAM TRECHO DE UM
RELATORIO

Orientados pela perspectiva dialégica da linguagem, no capitulo
anterior procuramos analisar os aspectos dialdgicos e sdcio-histdricos de
Trecho de um relatorio. Para abordarmos a concep¢do de ensino de
linguagem>* apresentada nessa obra é fundamental que nos aproximemos
antes de outros enunciados sobre o tema e com as quais ela dialoga:
Primeiras ligoes de coisas, de Norman A. Calkins (1886), e A arte de
Ensinar, de Emerson White® (1911).

Portanto, as duas sec¢des iniciais deste capitulo destinam-se a
andlise dessas obras, tendo como foco as concepgdes de ensino de
linguagem que as nortearam. Nossa andlise tem como ponto de partida a
obra mais antiga com a qual Trecho de um relatorio dialoga, ainda que de
forma implicita, como vimos no capitulo anterior. Desse modo, na
primeira secdo (4.1) apresentamos Primeiras licées de coisas, a qual,
ainda que ndo tenha sido mencionada explicitamente em Trecho de um
relatdrio, aparece nos programas de ensino do estado de Santa Catarina.
Apesar de o método intuitivo ja ter sido adotado pelo Império, foi essa
publicac@o que concedeu visibilidade a ele no Brasil. Publicada em 1886,
pela tradu¢do de Ruy Barbosa, influenciou substancialmente a
composi¢do do programa de ensino do estado de Santa Catarina (SANTA
CATHARINA, 1914c), com a qual Trecho de um relatério também
dialoga, como dissemos.

Em seguida, na se¢@o 4.2, exploramos as concep¢des de ensino de
linguagem presentes em A arte de ensinar, com as quais Trecho de um
relatorio também estabeleceu didlogo. Nossa intengdo € apresentar as
concepgdes de ensino de linguagem presentes nas duas obras, a fim de
identificar a linha tedrico-pedagégica seguida por Orestes Guimardes
(secdo 4.3). A partir dessas andlises, poderemos dissertar sobre a
finalidade do ensino de lingua que orientou Trecho de um relatorio, que
abordamos na secdo (4.4).

> Em funcdo da concepcio de lingua que adotamos, utilizamos lingua e linguagem como
sindnimos, tal como explicado na sec¢do 2.2. No entanto, como as segdes 4.1,4.2 e 4.3
dedicam-se a andlise das obras Primeiras licoes de coisas, A arte de ensinar e Trecho de um
relatdrio, em cada uma delas adotaremos as nomenclaturas utilizadas por seus autores.

3 Inicialmente, como s tivemos acesso a versio digital de A arte de ensinar, em lingua
inglesa, trabalhdvamos a partir dela. No entanto, posteriormente localizamos a versdo em
lingua portuguesa, escolhendo-a para nossa analise.
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Nesse sentido, as se¢des a seguir analisam: a concepcdo de ensino
de linguagem na obra Primeiras licbes de coisas (4.1); a concepcdo de
ensino de linguagem em A Arte de ensinar (4.2); e as concepcdes
assumidas na obra Trecho de um relatorio (4.3) para os ensinos de leitura,
linguagem oral e linguagem escrita. Em todas elas, sempre que oportuno,
procuramos dialogar com o programa de ensino de Santa Catarina
(SANTA CATHARINA, 1914c), a fim de cotejar os pontos de
confluéncia e afastamento entre a obra analisada e o programa, outro
enunciado com o qual Trecho de um relatorio mantém relagdes
dialégicas. O resultado dessas andlises e das do capitulo anterior nos
conduzirdo a resposta ao objetivo central de nossa dissertagdo: analisar a
finalidade do ensino de lingua presente em Trecho de um relatério, o que
serd feito na secdo 4.4. Assim, a secfo a seguir inicia pela andlise da obra
Primeiras ligoes de coisas.

4.1 PRIMEIRAS LICOES DE COISAS E O ENSINO DA
LINGUAGEM

Segundo Teive e Dallabrida (2011), Orestes Guimardes orientava
os professores a prepararem as aulas tendo como guia a obra Primeiras
licoes de coisas. O método intuitivo, no Brasil, ganhou forma através das
orientagdes pedagdgicas da norte-americana Miss Marcia Priscilla
Browne*S, professora da Escola Normal paulista, comenta Fiori (1991, p.
81), com “licdes curtas e adequadas a idade, alternadas com cantos,
marchas, exercicios gindsticos, trabalhos manuais de torno ou
modelagem”.

Primeiras li¢bes de coisas foi publicada no Brasil em 1886, pela
traducdo de Ruy Barbosa. A primeira edi¢do da obra, de autoria do norte-
americano Norman Allison Calkins, foi impressa em 1861, sob o titulo
Primary object lessons, tendo sido largamente reeditada e traduzida para
vérias linguas. Segundo Valdemarin (2001), seu autor foi professor de
metodologia do ensino e diretor de ensino priméario na cidade de Nova
York. No prefacio a primeira edi¢do, Calkins (1886) fez referéncia a
Pestalozzi, afirmando que

% Mortatti (2000, p. 83) afirma que ela foi apresentada como “professora solteira e rica que
ensinava por prazer e vocacdo”. E, além de jd ter atuado como diretora nos Estados Unidos, foi
responsdvel pela Escola-Modelo, anexa a Escola Normal, em Sao Paulo. De acordo com a
autora, ela também foi partiddria das teses darwinistas defendidas por Caetano de Campos,
governador de Sdo Paulo e idealizador da reforma educacional nesse estado, que teve inicio em
1890. Segundo Riolfi (2009), Miss Browne foi responsavel por introduzir, no Brasil, o método
analitico, isto &, do todo para as partes, modelo norte-americano de ensino de leitura.
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[...] disse, ao cerrar do seculo dezoito, o grande
educador suisso Pestalozzi: ‘A observagdo ¢é
absolutamente a base de todo o conhecimento. O
que antes de tudo, pois, se deve ter em mira, na
educacio, € habituar o menino a observar exacta, e
depois a exprimir correctamente o resultado do que
observar’. (CALKINS, 1886, p. XVII).

Santos, M. P. (2013) afirma que o método intuitivo adquiriu
notoriedade por meio do pedagogo sui¢co Johann Heinrich Pestalozzi
(1746-1827), que seguia as concepcdes pedagédgicas de Jean Jaques
Rousseau (1712-1778) e Immanuel Kant (1724-1804). Apesar do
momento racionalista em que vivia, Rousseau privilegiava o sentimento,
a educacgdo das emocdes e defendia “uma educagdo proxima da natureza,
baseada na liberdade e na igualdade dos homens” (SANTOS, M. P. 2013,
p. 5). Influenciado pelas ideias de Rousseau, acrescenta Santos, M. P.
(2013, p. 6), Kant concebia que a educacdo tinha por objetivo
“desenvolver as faculdades humanas mediante a prépria razdo, mas o fim
supremo da pedagogia seria a formagdo do cardter moral que permite
cumprir retamente o destino individual e social do homem”. Conforme o
autor, essas foram as bases gerais do método intuitivo, que influenciaram
Pestalozzi e, consequentemente, Primeiras licdes de coisas.

Apesar de Primeiras licoes de coisas ser reconhecida como a
primeira obra publicada no Brasil a definir o método intuitivo, ele ja vinha
sendo discutido, segundo Schelbauer (2006), em conferéncias e
congressos desde o Império. No Brasil, inclusive, o0 método intuitivo foi
oficialmente adotado por meio do Decreto n. 7.247, de 1879 (BRASIL,
1879), o qual previa que

[...] O ensino nas Escolas Normaes do Estado
comprehendera as disciplinas [...]: Lingua
nacional; Lingua franceza; Arithmetica, algebra e
geometria [...] Pratica do ensino intuitivo ou
licoes de cousas, Principios de lavoura e

horticultura; Calligraphia e desenho linear [...]. ”
(BRASIL, 1879, p. 196, nossos grifos).

Conforme podemos observar no decreto, o0 método das li¢cdes de
coisas, em vez de método de ensino, foi concebido como disciplina, o que
ocasionou a dificuldade de sua apreensdo pelos professores
(SCHELBAUER, 2006; VALDEMARIN, 2001). Assim, muitos o
compreendiam como conteido a ser ensinado, fato alertado por Ruy
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Barbosa em vdrios pareceres sobre a instru¢do primdria, complementa
Valdemarin (2001).

Silveira (2013, p. 312) esclarece que, embora equivocadamente
concebido, o método intuitivo era considerado, no Império, como
“importante elemento de renovagdo do ensino, principalmente com o
objetivo de alcangar as classes populares, ao lado da formacgdo de
professores”. Nesse sentido, Schelbauer (2006) afirma que a educacgéo
passava de uma base cientificista para uma mais prética, que visava o
ensino ttil, entendido como nogdes de coisas ou licdes de coisas. Com
efeito, no Parecer sobre a adopcdo de obras didacticas, obra em que
Orestes Guimardes criticava o uso dos compéndios, apresentou sua
apreciacdo valorativa sobre o ensino utilitarista que deveria predominar,
pois:

O assumpto com effeito, para que adoptarmos
livros de leitura que ensinem 4s creangas:
‘brinquedos com bolas de néve, que lhes narrem o
uso de materias que nao possuimos, que lhes
descrevam em contos cheios de saudades — o canto
do rouxinol, do cuco, da cotovia e as belezas de
céos etc., que jamais viram’?! Nao serd mais justo,
mais natural e proveitoso lhes dar nos livros que
lhes digam: onde sdo encontrados o café, o matte,
o cacau, a borracha, o assucar, o algodado, as
madeiras etc?! Como sdo colhidos, preparados e
exportados? (GUIMARAES, 1911, p. 8, nosso
grifo).

Apesar de citar livros (compéndios) que, de fato, ndo traduziam a
realidade brasileira, hd nessa afirmacdo o interesse pelo ensino
proveitoso, til, o conhecimento aplicdvel, em detrimento do ensino
enciclopédico. Os programas da Escola Normal, bem como os programas
para as escolas primdrias e jardins de infancia de todo o pais, baseavam-
se no método intuitivo, pois era considerado, afirma Schelbauer (2006, p.
19), o método “mais apropriado a difusdo da instrugdo elementar entre as
classes populares®””. Por essas razdes, o método intuitivo, conforme a
autora, também passou a ser conhecido como método de ensino popular

7 Conforme o Regulamento Geral da Instrugdo de 1914 (SANTA CATHARINA, 1914a), o
ensino era obrigatorio e restrito as as criangas de 7 a 15 anos, com matriculas gratuitas. O
governo ndo aceitava matriculas de criangas com doencgas contagiosas ou que nao fossem
vacinadas. Havia, ainda, exclus@o de alunos por excesso de faltas (sendo 60 injustificadas ou
90 justificadas) ou por serem considerados incorrigiveis. As escolas deviam enviar ao governo
a relagdo de frequéncia, mensalmente. Caso ndo atingissem o minimo de 20 alunos nas escolas
das cidades e de 15 nas demais unidades escolares, seriam fechadas.
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e, mesmo inconsistentemente, de algum modo, seus principios foram
introduzidos na educagdo brasileira, na capital do Império, resultando na
reformulacdo dos curriculos, os quais iniciaram pela formacdo de
professores, na Escola Normal, considerada a base da educagdo popular
(BRASIL, 1879).

Para tentar corrigir os equivocos do Império e efetivar o projeto de
nacionaliza¢do do Estado, Saviani (2001) afirma que a implementacdo do
método intuitivo, durante a Reptblica, ocorreu por meio da publicagdo de
diversos manuais e materiais didaticos, dentre eles a traducdo e
publicacdo da obra Primeiras licoes de coisas. A concretizacdo da nova
didética trazia a tona, esclarece Saviani (2011), sua correta utilizag3o.
Para tanto, os governos estadual e federal fomentaram a criag@o de leis,
diretrizes e manuais para os professores, a fim de expor o modelo
processual para a elaboragdo e conducdo das aulas. Ressaltamos que
Primeiras licoes de coisas ndo se restringia ao ensino da linguagem.
Calkins (1886) organizou a obra em vdrios capitulos, dentre os quais:
exercicios para formar o habito de pensar, forma, cor, nimero, tamanho,
desenho, tempo, som, leitura elementar, qualidades das coisas, licdes de
coisas, corpo humano e, por fim, um capitulo dedicado a educagdo moral.

Desse modo, Valdemarin, Teive e Handam (2011) afirmam que,
em Santa Catarina, Orestes Guimaraes procurou alinhar-se a metodologia
proposta em Primeiras licdes de coisas. Com efeito, o método intuitivo
constava como base dos programas de ensino do Estado (SANTA
CATHARINA, 1911d; 1914c), elaborados por Orestes Guimardes. A
obra Primeiras ligdes de coisas também foi referenciada em seu relatério
sobre o Collegio Municipal de Joinville (GUIMARAES, 1909) e no
Parecer sobre a adopcdo de obras didacticas (GUIMARAES, 1911).
Assim, na se¢do 4.3 analisamos como o método intuitivo foi abordado no
ensino da linguagem em Trecho de um relatorio. Para tanto, importa nos
aprofundarmos nesta secfo sobre a obra Primeiras licoes de coisas,
considerada a base do método intuitivo no Brasil.

Conforme Calkins (1886), o método intuitivo moldava-se no
alicerce comeniano do aprender fazendo®. Na introdu¢do da obra,
Calkins (1886, p. 3) exp0ds os principios fundamentais das licdes de
coisas, dos quais destacamos: “O processo natural de ensinar parte do
simples para o complexo; do que se sabe, para o que se ignora; dos factos,
para as causas; das coisas, para os nomes; das idéas, para as palavras; dos

38 Comenius (1592 — 1670), conhecido como fundador da did4tica moderna, em sua obra
Diddtica Magna, no capitulo em que trata do Método para ensinar as artes, definiu que se
aprende a fazer, fazendo. (COMENIUS, 1997).



144

principios, para a regras”. Explicou, ainda, que a aprendizagem se
organiza em etapas cognitivas, previstas pelo método intuitivo para a
elaboragcdo do conhecimento, e que deveriam ser adotadas em todas as
matérias escolares. A seguir, procuramos sintetizar as etapas da
aprendizagem, conforme a obra:

Figura 1 - Etapas previstas para a aprendizagem em Primeiras licoes de coisas

. i = y | Compara- ! Classifica- Elabordgdp
Atengdo "> | Observagio [ = b . E do conheci-
1 céo 1 ¢éo T
| mento
- A - - - - - - - —

Fonte: Elaborado pela autora.

Assim, suscitar a atencdo do aluno constituia o alicerce de uma
aula pelo método intuitivo, porque:

Os habitos de attencdo firme sdo permanentes
mananciaes de educacdo intellectual. Ora, os
habitos adquirem-se pela reiteracio do mesmo
acto. Mas o grande segredo, para fixar a atteng@o
das creancas, estd em agucar-lhes a curiosidade
[...]. (CALKINS, 1886, p. 3, grifos do autor).

Ao discorrer sobre as etapas que conduziriam ao conhecimento,
Calkins (1886, p. 4, grifos do autor) observou que “[...] das sensacdes
procede a percepgdo; a attengdo, fixada no que se percebeu, leva a
observacdo. Enfim, gragas a observagao, a comparagdo e classificacdo das
experiéncias e dos factos, alcangcamos o conhecimento”. Ao priorizar a
observacdo, pontua Valdemarin (2001), o método intuitivo substituia o
verbalismo pelo realismo, ensejando um ensino sensivel, visivel, palpavel
e util. Além disso, a memorizagdo também deixava de ser o foco do
ensino, explica a autora. Para Calkins (1886), a concepcdo de ensino de
linguagem deveria seguir as mesmas etapas (fig.1) e representava a
expressdo do pensamento. Por essa razdo, Calkins (1886, p. 427, nossos
grifos) discordava do método fonico de alfabetizacdo, pois esse método
ndo convinha as criangas enquanto ndo tivessem “aprendido certa cépia
de palavras, encaradas como todos inteiricos como unidades da
linguagem e como expressoes de pensamentos”. Sua discordincia em
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relacdo aos métodos fonicos ou sildbicos advinha do fato de a silaba néo
expressar um pensamento, um objeto concreto. Assim, sua concepcao de
ensino de lingua ancorava-se na linguagem como a expressdo do
pensamento, que se vinculava a corrente do subjetivismo individualista,
exposta no capitulo 2. Calkins (1886) apresentou os principios do método
intuitivo para o ensino da linguagem, os quais procuramos compilar,
conforme o quadro a seguir:

Quadro 3 — Principios para o ensino da linguagem em
Primeiras licoes de coisas

A palavra € a menor unidade da linguagem.

Palavras representam sons, objetos e pensamentos.

Ensino dos nomes, depois das qualidades e, por ultimo, das acdes.

Articuladores textuais sdo ensinados somente na linguagem escrita.

Ensino parte do simples para o complexo.

Ensino da linguagem por meio de palavras familiares aos alunos.

Compreensdo € mais importante do que decifragao.

Bem conhecida a palavra, decompd-la em sons.

Visdo e audi¢d@o constituem a base do ensino de leitura: aluno vé, ouve

e oraliza a escrita.

10. As palavras sdo organizadas em pares ou grupos pelo critério da
similaridade ou da diferenca.

11. A frase escolhida deve ter, no minimo, uma palavra familiar ao aluno.

L O NA U AW

Fonte: Elaborado pela autora.

O quadro reflete um ensino de lingua que toma a frase como seu
limite, tendo a palavra como a menor unidade da linguagem. Isso porque,
para Calkins (1886), as silabas ndo refletiam sentidos, logo, o ensino
deveria partir das palavras, que sdo a menor unidade da linguagem e
plenas de significado. Ademais, quando afirmou que a compreensao era
mais importante do que a decifracdo, Calkins (1886) reiterou sua
discordancia em relacdo ao método fonico para a alfabetizagdo. A opcdo
pelo ensino da linguagem a partir de palavras, segundo Braslavsky
(1988), era conhecida como método das palavras ou da palavragdo™.

Ainda que tenha utilizado as expressdes nomes, qualidades e
agodes, notamos a presenca de um ensino que pensa a linguagem a partir
de classes gramaticais, ou seja, de substantivos, adjetivos e verbos.

% Ele consistia em um dos métodos de ensino analiticos, esclarece a autora, sendo que
compdem esse grupo, também, os seguintes métodos: da frase, da ora¢do, da estdria, do texto
livre, das experiéncias com a linguagem e cada um deles representa um momento do ensino na
historia.
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Embora concebesse o ensino da linguagem ainda em nivel de palavra ou
de frase, ou seja, a lingua na sua imanéncia, abstraida das interacdes,
Calkins (1886) preconizava o sentido no ensino da linguagem, algo que
se perderia com os métodos que aderiam a silabacao.

A associagd@o de Calkins (1886) ao subjetivismo individualista fica
mais evidente no trecho em que o autor afirmava que “o meio natural de
ensinar a creangas uma lingua é comecar pelas unidades da linguagem,
que sdo as palavras. A linguagem depende do pensamento: as palavras
sdo symbolos de idéas” (CALKINS, 1886, p. 426). Notemos que,
conforme o autor, a fun¢do da linguagem é expressar o pensamento, isto
¢, as palavras traduzem o pensamento. Logo, a observag¢do correta
conduziria a exata expressdo do pensamento, e por consequéncia, da
linguagem, pois

alinguagem mesma nao se ha de ensinar, emquanto
o0 espirito ndo tiver sido posto em contacto pelos
sentidos com as qualidades e caracteristicos dos
objectos, que nos rodeiam. S6 pela observagdo
attenta das coisas, animaes, plantas, ocupacdes
humanas, de tudo, em summa, o que o circumdar,
é que o espirito do menino passard por esse
processo de desenvolvimento que lhe deve infundir
o poder de formar-se mais tarde no ramo de
conhecimentos que o attrahir. (CALKINS, 1870, p.
XXIID).

Os sentidos, especialmente a visdo e a audi¢do (conforme item 9
do Quadro 3), ganhavam relevincia em Primeiras licées de coisas, pois
o ensino da linguagem, segundo Calkins (1886), deveria compreender: o
ensino dos sons da linguagem — a fim de educar o ouvido —, e o ensino de
leitura. Esta, para ele, representava a base do ensino da linguagem,
partindo dos objetos, representados por palavras.

Em secdo intitulada Leitura elementar, Calkins (1886) apresentou
alguns dos métodos utilizados para o ensino de leitura, detendo-se sobre
o método objetivo (ou método intuitivo), sendo o recomendado pelo autor
para o ensino da linguagem. Calkins (1886, p. 436) explicou que o método
de ensino de leitura deveria se basear nos objetos, isto €, o método de
ensinar a ler “principia, dirigindo a aten¢do dos alumnos para algum
objeto, cujo aspecto, nome e uso lhes sejam familiares”. O autor discorreu
sobre as agdes dos professores para com os alunos no ensino de leitura,
as quais se constituiam basicamente em: a) direcionar a aten¢do do aluno
para um objeto ou nome que lhe fosse familiar; b) proferir o nome desse
objeto; c) escrever o nome do objeto no quadro. Sdo, basicamente, trés



147

movimentos, que seguem o método intuitivo, pois partem da atengfo.
Assim, o aluno faria a associag@o entre a imagem e a palavra que a
nomeia, explica Calkins (1886). Para Chartier e Hébrard (1995, p. 261),
0 ensino passava a concentrar-se no sentido (a significacio), tendo a
palavra como unidade minima, “elemento privilegiado da frase”. Os
autores consideram o método como uma evolucio no ensino de leitura
nessa época, pois passava a valorizar a compreensio em detrimento da
memorizacdo de letras, sons e silabas. Embora o nivel de compreensao
estivesse restrito ao nivel da palavra ou da frase, Calkins (1886) referia-
se a significacdo das palavras e afirmava que

Para auxiliar os discipulos a descobrirem as idéas
representadas em phrases e  proposicdes,
summamente releva habitual-os, de muito cedo, a
ligar, na leitura, os vocabulos que a nossa
enunciacdo liga no traduzir do pensamento.
Des'tarte evitardo as creancas o mau veso de
destacar as palavras, que as inhibe de
comprehenderem o sentido 4s  oracdes.
(CALKINS, 1886, p. 445, nossos grifos).

Decompor as palavras, ou seja, fundamentar-se em um ensino
sildbico, para Calkins (1886), ndo condizia com a proposta de ensino de
linguagem. Ele criticava o ensino mnemodnico. Para ele, o ensino da
leitura constituia o alicerce do ensino da linguagem, sendo que as palavras
constitufam a sua base de ensino.

Quanto ao ensino da linguagem oral, Calkins (1886) julgava-a
como etapa para a aprendizagem da linguagem escrita, ou seja, oS
exercicios de soletracdo oral consistiam em “meio de ensinar
proveitosamente a solettracdo escripta, conseguindo-se dest’arte que dois
sentidos, a vista e o ouvido, em vez de um sé [...] concorram a discriminar
as partes elementares da palavra” (CALKINS, 1886, p. 459, grifos do
autor). No tépico em que trata do Modo de ensinar os sons da linguagem,
Calkins (1886, p. 400) instruiu que a “analyse dos elementos exactos da
palavra oral, consiste em desenvolver na infincia o sentimento da
realidade, educando as faculdades de observacgéo, e habituar o menino 4
enunciagdo correcta da linguagem”, ou seja, a prontincia correta, a fim de
obter a homogeneizagdo da lingua.

Com o mesmo objetivo, no capitulo em que trata da Importdncia
da educacdo do ouvido, Calkins (1886, p. 377) estabeleceu que
“Disciplinado esse sentido no costume de ouvir atinadamente, com
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facilidade se seguird o adestrar-se a voz nos habitos de enunciagéo clara
e distincta”. Chartier e Hébrard (1995) afirmam que a leitura em voz alta
consistia em treinamento técnico para a apreensdo da norma padrio e
acrescentam que o livro passava a ser subsididrio dessa pratica, pois
permitia “conquistar a lingua elegante, desfazer-se de dialetos locais, de
sotaques da aldeia ou do suburbio” (CHARTIER e HEBRARD, 1995, p.
383). Assim, outro ponto forte do método consistia na soletracdo oral ou
oralizacdo da escrita, desempenhando papel importante para o ensino da
linguagem, creditando a ela o acesso rdpido a compreensao. Para Bakhtin
(2010b [1934-1935]), como vimos, a concep¢do de lingua unica
compreende os processos de centralizacdo linguistica, ou seja, suas forgas
centripetas, que atuam no meio do plurilinguismo com vistas a unificagio
da linguagem. Nesse caso, a intengcdo do governo estadual era assimilar o
teuto-brasileiro, a fim de evitar que a lingua e a cultura alemas
(Deutschtum) se fortalecessem ainda mais, pois eram consideradas uma
ameaca a ideologia nacional.

O ensino da escrita, por sua vez, restringia-se a um processo de
codificag@o da palavra. Ruy Barbosa sintetizou a base do método intuitivo
em Primeiras licdes de coisas como essencial para o desenvolvimento da
linguagem, “consistindo todas as li¢des [...] em exercicios de fallar, e
escrever” (BARBOSA, 1886, p. XII). Em toda a obra de Calkins (1886)
ha apenas uma pagina para a apresentacio do ensino da escrita, em que
explicava que o exercicio da escrita deveria acontecer, desde cedo, com
exercicios praticos: primeiro pela grafia de palavras simples, passando a
sentencas completas. E, concluindo, afirmou que ‘“tdo amplamente
desenvolvido estd, em vdrias séries de livros especiaes, o methodo de
ensino do escrever, que seria ociosa qualquer ponderacdo mais, da nossa
parte, a tal respeito” (CALKINS, 1886, p. 371).

Como vimos, o método intuitivo passou a ser associado 2 ideia de
método eficiente para a educacio popular. Assim, retomando o que vimos
no segundo capitulo, Bakhtin [Volochinov] (2012 [1929]) afirma que a
ideologia formalizada e a ideologia do cotidiano compdem um sistema de
interacdo dindmica. A partir do momento em que perdem essa
reciprocidade, isto é, desde que uma deixe de intervir sobre a outra, o
sistema perde sua vitalidade. Dessa forma, pode-se dizer que o Estado
buscava, por meio da educacio popular, efetivar a ideologia formalizada.
Por outro lado, como também ja visto, os teuto-brasileiros demonstraram
certa resisténcia, pois procuravam manter o Deutschtum, a germanidade
que o governo considerava como perigo alemdo. Ademais, como
discutido anteriormente, os teuto-brasileiros representavam a maioria e
detinham o controle econdomico em cidades como Blumenau e Joinville
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(GOULARTI FILHO, 2001; SIMAO, 2000). Além disso, buscavam obter
o controle politico no estado catarinense, como entende Simao (2000).
Por essas razdes, acreditamos que a defesa da lingua nacional passou a
ser o foco do governo, a fim de desestabilizar as for¢as do Deutschtum
nas comunidades teuto-brasileiras.

Para encerrar essa secdo, delineamos uma sintese da obra
Primeiras licdes de coisas, consoante a didatica proposta: a concepgao da
linguagem como expressdo do pensamento; o ensino da linguagem a
partir das palavras, caracterizando-o como método analitico de ensino de
lingua; os principios antes das regras. De um modo geral, compreendemos
o ensino da linguagem, segundo Primeiras licbes de coisas, como um
ensino da lingua ainda vista em sua imanéncia, em que a oralidade (a
soletracdo oral) subordinava-se ao ensino de leitura, e na qual a escrita
ndo tinha grande relevancia. No entanto, conforme Chartier e Hébrard
(1995), o foco no ensino de leitura foi inovador para a época, uma vez
que passava a valorizar a compreensdo em detrimento da memorizagao.
Parte dessas concepgdes comporiam A arte de ensinar, com algumas
distingdes, como veremos na se¢ao seguir.

4.2 A ARTE DE ENSINAR E O ENSINO DA LINGUAGEM

A arte de ensinar, de Emerson White, foi publicada originalmente
em 1901, sob o titulo The art of teaching, em New York (EUA). De
acordo com Ray (1943, p. 78), Emerson Elbridge White (1829-1902)
nasceu no Condado de Portage, em Ohio (EUA) e foi professor, diretor
escolar, reitor de universidade, além de ter ocupado cargos em institui¢des
educacionais do governo.

No Brasil, A arte de ensinar foi publicada em 1911, sob a tradugdo
de Carlos Escobar, a pedido de Oscar Thompsonm, Diretor Geral do
Ensino de Sao Paulo. Como ja vimos, Santa Catarina e outros estados da
federacdo espelhavam-se nos modelos pedagdgicos paulistas (SAVIANI,
2011; FIORI, 1991; TEIVE, 2008). Por esse motivo, a estrutura, a
metodologia e os contetidos a serem ensinados em Santa Catarina estavam
alinhados aos pressupostos paulistas de ensino.

 Segundo o Arquivo Histérico de Sdo Paulo, Oscar Thompson foi educador, agricultor e
politico. Nasceu em Paraibuna (SP), em 12 de fevereiro de 1869. Ainda menino foi para a
capital do estado, onde se formou pela Escola Normal e pela Faculdade de Direito. Foi diretor
da Escola Normal de Sao Paulo e diretor geral da Instruc@o Publica estadual paulista. Faleceu
em 25 de novembro de 1935. Disponivel em:
<http://www.dicionarioderuas.prefeitura.sp.gov.br/PaginasPublicas/ListaLogradouro.aspx>.
Acesso em: 2 fev. 2015.
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A obra abordava o ensino, de um modo geral, concebendo a arte
de ensinar como um conceito did4tico-pedagdgico. Para White (1911), o
ensino consistia em uma arte, a arte de modelar o ser humano. A partir
dessa concepgdo, também se posicionou distante da Filosofia da
Educacdo e préximo da Psicologia, pois considerava que

‘Philosophia ndo dé pao’. Ella péde determinar os
fins ultimos da existéncia humana, e o
conhecimento essencial 4 sua realiza¢do; mas ella
ndo pdde dizer como se adquire tal conhecimento.
O methodo de ensinar envolve o processo pelo qual
a inteligéncia adquire tal conhecimento, e para isso
devemos recorrer 4 psychologia. (WHITE, 1911, p.
16, grifos do autor).

Conforme White (1911), a arte de ensinar, nesse caso, afastava-se
da Filosofia, pouco util as teorias da aprendizagem, revelando uma
concepg¢do mais pragmadtica de ensino. Em contrapartida, o autor afirmava
que a Psicologia revelava valor “mais evidente na instruc¢do primaria”
(WHITE, 1911, p. 22). Para ele, a Psicologia apresentava “um conjuncto
de factos de summa importancia na educacdo, relativos 4 actividade
physica e ao desenvolvimento mental” (WHITE, 1911, p. 19).

O que pretendia era caracterizar sua obra como orientada para o
ensino psicolégico da instrucio primaria e, embora ndo tenha descartado
completamente os pressupostos tedricos do método objetivo®! (intuitivo),
para o autor, o aluno deveria ser orientado para o fim, o ideal que deveria
atingir, sem o qual ndo poderia haver &xito na instrugéo escolar. A adesio
de White (1911) aos exercicios praticos pode ser confirmada por sua
referéncia a Thorndike®?, evidenciando sua concordincia com o
conexionismo defendido por esse psicdlogo da educacdo. Conforme
Campos (1973), o conexionismo foi uma corrente tedrica de
aprendizagem oriunda do associacionismo, tradicional no século XIX.
Para os seguidores do conexionismo, “quanto mais freqiientemente é

1 Observamos que na obra, White (1911) ndo se referiu em nenhum momento ao método
objetivo como método intuitivo, uma vez que as expressoes sdo apresentadas como sindnimas,
na versdo em lingua portuguesa de Primeiras li¢cées de coisas. No entanto, essa sinonimia nao
figura na versao original de Primeiras de licdes de coisas, em lingua inglesa (CALKINS,
1885), nem em A arte de ensinar (WHITE, 1911). Portanto, compreendemos que a sinonimia
método objetivo e método intuitivo pertencia apenas ao Iéxico dos tedricos brasileiros.

%2 Como a versdo brasileira de A arte de ensinar grafa Thorwdike, recorremos a versao em
lingua inglesa, na qual pudemos nos certificar de que White referia-se a Edward Lee Thorndike
(1874-1949), psic6logo americano. Conforme Campos (1973), Thorndike foi um dos criadores
da psicologia pedagdgica moderna, responsavel por sistematizar a psicologia educacional.
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exercitada uma conexao, tanto mais forte se torna” (CAMPOS, 1973, p.
163), sendo a conexao resultado da “associacdo entre as impressdes dos
sentidos e os impulsos para a acdo, isto é, associacdo entre a verdadeira
situacdo (S) e a resposta (R)” (CAMPOS, 1973, p. 162-163). Campos
(1973, p. 163) afirma que, segundo Thorndike, a aprendizagem ocorria
por meio de conexdes do tipo situacdo-resposta®®, sendo que a situa¢do
ou o estimulo “era qualquer estado de coisas ou fatos que influenciavam
uma pessoa. E a resposta [...] resumia-se em qualquer condi¢do ou estado
de coisas dentro do organismo”. Com efeito, a obra revela que a intengao
de White (1911), igualmente a Thorndike, era fixar a aprendizagem e o
conhecimento do aluno por meio da imitacdo e da repeti¢io. E o que
vemos no trecho:
Da imita¢do do que € visto ou ouvido actuando
immediatamente como estimulo, passa a creanca a
reproduzir actos que ja praticou, servindo a
memoria de taes actos de ideia impulsiva e
occasionando forte impulso. A tendencia a
responder a taes estimulos é augmentada pela
repeticdo, e assim uma acc¢do passada péde se
reproduzir ao minimo impulso, e por fim
semelhante  repeticdo  torna-se  automatica.
(WHITE, 1911, p. 50, nossos grifos).

A assertiva denota a influéncia do conexionismo na elaboragao de

A arte de ensinar, isto porque White (1911) também defendia a repeti¢ao

do estimulo como meio para a obtencdo de uma determinada resposta do

aluno. White (1911, p. 26) ainda apresentava a psicologia como “axioma

pedagdgico” necessdrio a arte de ensinar, pois seria capaz de iluminar o

mestre. E, no dltimo pardgrafo da introducio, apresentou uma ressalva ao
método intuitivo, porque

Cada methodo racional de ensino pressupde que o

alumno caminha do conhecido para o desconhecido

e que as suas faculdades desenvolvem-se conforme

a ordem natural. Nao é positivamente necessario

que tudo seja bem conhecido e que a ordem de

estudos seja a mais perfeita. A psychologia

continda a revelar os seus segredos, € nos promete

outras maravilhas. A psychologia ainda ndo disse a

93 Skinner, baseado na lei do efeito de Thorndike, apresentaria, mais tarde, seu estudo sobre os
estimulos reforcadores (alimento, d4gua, elogios e outros), os quais representariam sua teoria do
condicionamento operante, conforme Campos (1973). Para a autora, Skinner era considerado
um associacionista.
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sua ultima palavra. (WHITE, 1911, p. 26, nossos
grifos).

Como visto, um dos fundamentos do método intuitivo
apresentados em Primeiras licdes de coisas aconselhava aos professores
partirem do que o aluno j4 sabia para o que ignorava, isto €, do conhecido
para o desconhecido. White (1911) defendia que ndo havia necessidade
de o professor sempre seguir essa orientacdo, procurando mostrar que o
axioma pedagdgico baseado na psicologia poderia ajudar o professor em
sua diddtica, pois ndo constituia uma médxima pedagdgica que ele partisse
do que o aluno ja soubesse.

Similarmente a Primeiras licoes de coisas, White (1911) procurou
abranger vdrias disciplinas/matérias do ensino primdrio, tendo reservado
capitulos dedicados ao ensino da leitura, da linguagem, da escrita, da
aritmética, da geografia, além de um capitulo final no qual reuniu sua
concep¢do acerca de temas como: histéria pétria, educagdo civica,
economia politica e psicologia. A obra também abordou os exercicios e
provas escolares e os métodos de instru¢cdo. No capitulo dedicado aos
métodos de instrugcdo, White (1911, p. 61) discorreu, dentre outros, sobre
o método objetivo. Referindo-se a ele, White (1911, p. 64-65) o
considerava feliz, em virtude de instituir “o conhecimento das cousas
antes das palavras que as designam”. Apesar de ndo referenciar outros
tedricos ou autores nessa secio, o autor descreveu o método objetivo de
forma andloga ao que vimos nas etapas previstas para a aprendizagem em
Primeiras licdes de coisas (conforme a Figura 1), isto é, o ensino deveria
partir da aten¢do, seguido da observagdo do aluno, da comparagdo até a
consequente elaborag¢do do conhecimento. Ele também ressaltava a forma
equivocada como o método objetivo foi conduzido, de modo a
transformar-se em fim e ndo meio no ensino primdrio, revelando que sua
incompreensdo nao foi exclusividade brasileira.

No capitulo imediatamente posterior, White (1911) discorreu
acerca dos métodos analitico e sintético, indicando-os como ideais para o
ensino da linguagem. Em relagdo aos métodos analitico e sintético, o
autor descreveu este como o processo de recomposi¢do das partes no todo
e, aquele, como resultante do processo de decomposicdo do todo em
partes. Para White (1911, p. 75), “esses dois processos sdo sempre
unidos”, pois a andlise de uma palavra em suas partes é sempre seguida
de uma sintese dessas partes na palavra, sendo que o mesmo processo
ocorre quando se inicia pela sintese. Ele comecava a se distanciar dos
pressupostos tedricos de Primeiras licoes de coisas, sobretudo no trecho
em que arrazoava:
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Tem-se dito que todos os assumptos sdo melhor
ensinados pelo methodo analytico, isto §,
comegando com o todo. Isto € exacto nas licoes de
cousas em que se pddem apresentar todos
completos como uma planta, um animal, uma
machina, etc.; mas os assumptos em geral ndo
pddem ser assim propostos. Ndo se pdde ensinar
assim a biografia e a historia, pois no comego nédo
tem o alumno nenhum todo conhecido [grifo no
original] a analysar. Elle chega ao todo por uma
synthese progressiva dos elementos guando elles
sdo  conhecidos [grifo no original]. O
conhecimento da historia de um paiz, por exemplo,
alcanca-se necessariamente por synthese, sendo o
todo demais vago para analyse. O proprio
conhecimento que tem a creanca de seu pequeno
mundo domestico, é o produto de muitos actos de
synthese. Em summa, si ndo pdde o todo ser
apresentado 4 intelligencia do aprendiz, a
instruccdo deve comecar com o que pdde ser
apresentado, as partes, € o todo entdo serd
alcancado por synthese. Isto ndo significa que os
elementos sdo a principio conhecidos como partes
constituintes,  porque  tal  importaria o
conhecimento a priori do todo. Elles devem ser
conhecidos como factos individuaes. (WHITE,
1911, p. 75, nossos grifos).

O enunciado revelava a divergéncia entre as duas obras e suas
perspectivas acerca do ensino: Primeiras licdes de coisas e A arte de
ensinar. Verificamos, no trecho, o movimento dialégico de
desqualificacdo das posi¢des pedagdgicas de Calkins (1886). Ao fazer
referéncia a obra Primeiras ligcoes de coisas, White (1911) reenunciou um
discurso pedagégico ja dito, do qual buscava afastar-se. Esse
distanciamento evidencia-se pela adesdo parcial &8 mdxima comeniana do
aprender fazendo, conforme visto. Retomemos o trecho em que afirma:
“Isto é exacto nas licdes de coisas em que se pédem apresentar todos
completos como uma planta, um animal, uma machina [...]” (WHITE,
1911, p. 75), deixando implicita a ideia de que o método analitico,
recomendado em Primeiras licoes de coisas, atendia bem a esses
propdsitos, mas ndo convinha ao ensino da linguagem. Compreendemos
que as ponderacgdes de White (1911) possam espelhar um interlocutor
adepto das bases tedricas de licdes de coisas e, de fato, ele avalizava parte
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da didatica proposta por Calkins (1886). No entanto, na introducdo da
obra, como visto no inicio desta secdo, White (1911) ja se manifestava
filiado a Psicologia da Educagfo, em oposi¢do a Filosofia, pouco util a
educacdo, segundo sua avaliacdo.

Ao abordar o ensino da linguagem, White (1911, p. 213) observou
que esse ensino ja comegava no berco, continuava no jardim de infancia
e deveria constituir “o alvo central da escola primaria”. Para o autor, os
primeiros dois anos da escola primdria deveriam se ater ao ensino
vocabular, para que as criangas pudessem exprimir pela linguagem os
conhecimentos adquiridos, relevantes a aprendizagem das demais
disciplinas. Conforme White (1911), o primeiro ano primdrio deveria se
dedicar ao exercicio de conversagdes, bem como ao desenvolvimento de
questdes relacionadas as licdes de leitura. Observamos, desse modo, a
importancia da expressdo oral, cujos exercicios vocabulares tinham por
fim ajudar o aluno a expressar-se. Ele mesmo reafirmava essa
importancia, declarando que:

Tem-se salientado a expressdo oral pelo motivo
muito simples de que a facilidade em falar é muito
mais importante no ensino primario do que a
expressdo escripta. Devia haver comparativamente
pouca escripta nos primeiros dois annos da escola
primaria. Em todo o ensino primario da linguagem
a lingua deve preceder a penna. (WHITE, 1911, p.
215, grifos do autor).

O excerto denota a concepcdo de ensino de linguagem voltada a
expressao oral. Ao estabelecer que a oralidade deveria preceder a escrita,
White (1911) reforcava o conceito de que o ensino de linguagem
correspondia ao ensino da expressdo oral. De fato, o autor abordou o
ensino da escrita como algo secundério, pois somente nos Gltimos meses
do primeiro ano € que o aluno poderia ser estimulado a producéo escrita,
comecgando por “palavras e sentengas curtas, e durante o segundo anno
elles podem praticar (ndo muito) em escrever sentencas e pardgrafos,
adquirindo assim habilidade no uso das mais simples formas escriptas
[...I” (WHITE, 1911, p. 214). Assim, o ensino da linguagem consistia,
basicamente, no correto ensino da lingua oral, sem a qual o aluno néo
poderia expressar-se na escrita.

A mesma orientacio foi dada por White (1911) quanto ao ensino
da gramadtica. Para o autor, constituia equivoco associar o ensino da
expressdo oral ao ensino da gramdtica. Referindo-se a forma inadequada
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como alguns autores compreenderam as licdes de linguagem (fica
implicita a ligagdo dessa expressao ao ensino da linguagem em li¢des de
coisas), White (1911, p. 223) afirmou que o ensino da gramdtica precisava
de “uma direc¢do racional para o ensino da lingua na escola primaria, de
modo que este ensino procure, ndo a grammatica, mas a facilidade no uso
pratico da lingua como meio de expressao”. Sublinhamos que, para White
(1911), no ensino da linguagem deveria prevalecer o ensino da expressdo
oral, antecedendo o ensino da escrita e da gramitica. O ensino da
gramdtica seria melhor aproveitado no ensino secunddrio e poucos
beneficios traria ao ensino primdrio. Todos esses conhecimentos, para o
autor, sucediam o ensino da linguagem oral, que compreendia o ensino
vocabular e a pronincia. Sem a correta expressdo do pensamento, nao
haveria boa producio escrita. O ensino da linguagem, segundo White
(1911, p. 223), pressupunha dois fins: facilidade na expressdao do proprio
saber e habilidade no uso das formas escritas da lingua materna.

Isto porque, para White (1911), o aluno somente adquiria a
habilidade na linguagem pelo método sintético, pois A arte de ensinar
estabelecia, como um dos principios a observar no ensino da linguagem,
que “a fala e a escripta sdo processos syntheticos, ndo analyticos, e por
isso a arte da linguagem pdde ser desenvolvida s6 pela actividade
synthetica, isto é, pela expressdo das proprias ideias e pensamentos em
palavras” (WHITE, 1911, p. 224, grifos do autor). Contudo, ele ndo
descartou o uso do método analitico, recomendando, inclusive, o uso de
ambos em sintonia.

Aliado a psicologia individual, White (1911) concebia a linguagem
como expressdo do pensamento, similarmente ao que expds Calkins
(1886). White (1911, p. 225) cita Max Miiller®, para quem “a linguagem
e o pensamento fazem um”. Desse modo, a corrente psicoldgica de ensino
de linguagem a qual se filiava pertencia igualmente ao subjetivismo
individualista (BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2012 [1929]).

Segundo White (1911), o ensino da linguagem teria melhores
resultados por meio de exercicios (pratica), sendo estes materializados por
meio da observagdo, dos exercicios com gravuras, de historias e de
exercicios com ditados. Acrescentou, ainda, que os exercicios de
observacdo poderiam acontecer por meio das licdes de coisas,
demonstrando, mais uma vez, que ndo discordava de todos os
fundamentos apresentados por Calkins (1886) em Primeiras licoes de
coisas.

% Friedrich Max Miiller (1823-1900), estudioso alemio, escreveu sobre linguagem, religido e
mitologia. (ENCYCLOPZDIA BRITANNICA ONLINE, 2015).
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O ensino da leitura também possuia relevada importancia para
White (1911). Segundo ele, os estudos sobre o ensino da leitura dividiam-
se em duas grandes correntes. A primeira considerava a

leitura silenciosa como a arte de reconhecer
sucessivamente as palavras escriptas ou impressas
na pagina, addicionado 4 leitura oral a pronuncia ou
expressdo correcta dessas palavras [...]. Outra
opinido [corrente] considera a leitura silenciosa
como a arte de assimilar o pensamento expresso
pelas palavras escriptas ou impressas, ajuntando 4
leitura oral a expressio do pensamento e
sentimento assim apprehendidos. (WHITE, 1911,
p. 185-186).

Para o autor, no entanto, a adesdo a uma das correntes nao
significava a exclusio da outra. A primeira corrente, explicou White
(1911, p. 186), pertenciam o método do “a-b-c, o methodo syllabico, o
methodo fonico, o methodo synthetico [...]”. J4 a segunda integravam o
método “da palavracdo, [...]J, o methodo das sentencas, o methodo
intuitivo” (WHITE, 1911, p. 186). Todavia, segundo o autor, todos os
métodos possuiam limitacdes, pois a arte da leitura deveria compor o
seguinte processo:

(1) o reconhecimento pela vista das palavras
escriptas ou impressas, (2) um reconhecimento de
seu sentido e emprego, (3) na leitura oral, a
pronuncia correta e facil. Esses actos ou artes sdo
essenciais 4 leitura de uma sentenca. Em adicdo a
este conhecimento essencial da palavra, a arte da
leitura inclue (4) a apprehensao do pensamento e
sentimento expresso pelas palavras, e (5) na leitura
oral, a sua exposicdo clara e correcta. (WHITE,
1911, p. 187, nossos grifos).

Percebemos, de fato, que White (1911) procurou reunir os métodos
em um unico conceito. Ele ndo descartou o ensino analitico da leitura,
mas inicialmente seu ensino ndo poderia prescindir do método sintético,
dado que, para o autor, os olhos viam primeiro as partes e depois o todo.
Na obra, White (1911) apresentou cada um dos métodos citados acima
como métodos de ensino de leitura e, em todos, apontava vantagens e
desvantagens. De acordo com White (1911, p. 195), nenhum dos métodos
poderia ser considerado completo e cada um deles se constituia de um
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“artificio para a acquisicdo de um certo resultado”, sendo assim
necessaria a unido dos métodos, isto €, a

combinacio de processos ou methodos que
resultasse ndo sé na leitura correcta das palavras,
mas ainda na leitura facil do pensamento®. E
tambem evidente que isto exige o ensino de
palavras de tal maneira a nao impedir logo a
apprehensao do pensamento e a sua expressao,
adoptando cedo a pratica persistente da leitura de
sentencas. E possivel que este resultado possa néo
depender de alguma ordem dada de proceder.
Péde depender do conhecimento claro dos
resultados a se obter, e da habilidade do mestre em
reconhecer e satisfazer as necessidades dos
alumnos. Péde, entretanto, ser util a suggestio de
meios em que sejam garantidos os bons resultados
e evitados os maus. (WHITE, 1911, p. 196, nossos
grifos).

Consideramos essa assertiva como divergente do recomendado em
Primeiras licdes de coisas quanto ao ensino da leitura, pois, segundo a
orientacdo de White (1911), concernia ao professor a escolha do processo
ou método a seguir. No excerto, ele reiterava o ensino da leitura como
apreensao e expressao do pensamento, analogamente a sua recomendacgdo
para o ensino da linguagem. O uso dos modalizadores ¢é possivel e pode
sinalizam um ensino de linguagem em que o professor dispunha de uma
relativa autonomia, uma vez que ndo havia ordem dada a proceder.

Assim, conforme A arte de ensinar, o ensino da leitura deveria
comegar pela leitura ndo s6 de “palavras e phrases®, mas
progressivamente sentengas” (WHITE, 1911, p. 197). Em todo o processo
de ensino de leitura, o autor enfatizou a leitura de sentencas e o método
sintético, por facilitarem a expressio oral. Igualmente a Primeiras licoes

%5 A obra original, em lingua inglesa, apresenta “facile thought reading” (WHITE, 1901, p.
194). Assim, conforme as acepgdes para facile, na lingua inglesa, pode-se compreender a
leitura como simples, fluente, expressdes que consideramos mais adequadas para o contexto.

% Como a assercdo demonstra acepcdes diferentes de frase e sentenga, recorremos ao conceito
de frase em lingua inglesa, dado que a obra original foi escrita nessa lingua, a fim de nos
certificarmos sobre o conceito de frase para White. Consultando Palmer (2003),
compreendemos que o conceito em lingua inglesa € 0 mesmo proposto nas gramaticas
tradicionais da lingua portuguesa, isto €, a frase contém sentido completo, mas ndo apresenta
verbo. J4 a sentenga é composta por um grupo de palavras, também com sentido completo, mas
com um verbo.
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de coisas, White (1911) também defendia o livro como recurso essencial
ao seu ensino. E afirmou que o “uso de um livro durante os primeiros tres
annos de escola limita-se principalmente 4 leitura, incluindo a soletracdo;
e se pdde ensinar a leitura assim durante esses annos para dar aos alumnos
a capacidade de entender as paginas impressas” (WHITE, 1911, p. 123).
O livro, desse modo, era considerado um recurso didético para o ensino
da leitura, a exemplo das cartilhas.

Aconselhando a unido dos métodos para o ensino da leitura, White
(1911) contrastava com a recomendacao de Calkins (1886), partiddrio do
método analitico. Assim, procuramos esbocar uma sintese sobre os
principios que nortearam Primeiras licoes de coisas e A arte de ensinar
para o ensino de linguagem e de leitura, a fim de compilar tudo o que
vimos até aqui nas duas secdes (4.1 e 4.2), conforme o quadro a seguir:

Quadro 4 - Ensino de linguagem e de leitura segundo
Primeiras li¢oes de coisas e A arte de ensinar

Primeiras licées de coisas A arte de ensinar
(CALKINS, 1886) (WHITE, 1911)
A linguagem é a expressio do A linguagem € a expressao do
pensamento. pensamento.
Método analitico para o ensino de Unido dos métodos para o ensino de
leitura. leitura.
A fala e a escrita s30 processos A fala e a escrita sdo processos
analiticos. sintéticos.
A soletragdo oral serve somente O ensino da linguagem oral ajuda o
para ensinar a escrita. aluno a expressar-se.
O ensino parte das ideias para as O ensino parte do pensamento para as
palavras. sentengas.

Fonte: Elaborado pela autora.

Para White (1911), o ensino da linguagem néo poderia iniciar pelas
palavras, como ja visto, em razdo de o pensamento ser mais complexo.
Quer dizer, filiado a Psicologia, o autor defendia o pensamento como
dependente da expressdo por sentengas, por sua vez mais complexas.
Assim, distanciava-se do método intuitivo, alegando que

ndo se pdde ser ensinado por meio de uma palavra,
pela razdo que uma palavra ndo occasiona a
actividade propria da mente. A palavra pdde
occasionar a reproducdo da ideia conhecida,
associada com ella; mas a palavra ndo pdde
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occasionar a actividade que resulta em uma ideia
nova. (WHITE, 1911, p. 63, grifo do autor).

Como vimos, a apreensdo das palavras, para ele, era resultado do
pensamento. White (1911) ndo defendia um tnico e exclusivo método de
ensino de leitura, mas o uso combinado deles, haja vista que ndo
acreditava em método completo. Em todos, afirmava, havia vantagens e
desvantagens. Em contrapartida, para Calkins (1886, p. 435), o método
analitico tinha “muito mais efficacia [...], no ensino da leitura, do que a
pratica usual de fazer atravessar ao alumno um fatigante processo
synthetico, que lhe é de todo o ponto incomprehensivel”. Por sua vez,
White (1911) sugeriu a unido dos métodos, dado que

Na leitura de sentencas, as creancas deviam ser
educadas a passar por um synthetico relance [sic]
das palavras 4 sentenca como um todo; e, desde o
principio a leitura de sentenca, devia ndo ser um
mero appello a palavras sucessivas, mas a
apprehensiao do pensamento ¢ a sua expressao
oral. Para este fim, o ensino de palavras como
todos (methodo da palavragdo) e a sua combinagdo
em phrases e sentencas devia ser continuada até
que os alumnos adquirissem a arte de ‘apanhar’ de
relance sentengas curtas e de ler o pensamento com
expressdo facil e natural. Esta € a base da arte da
leitura, que se deve adquirir o mais cedo possivel.
Na auséncia desta habilidade fundamental, ndo
péde haver verdadeira leitura. (WHITE, 1911, p.
199-200, nossos grifos).

A vista de tal afirmacio, podemos afirmar que White (1911)
defendia a combinagdo de métodos, pois considerava a funcionalidade de
ambos no processo de ensino de leitura. Ao admitir tal unido, atestava o
método sintético como aliado dos métodos analiticos de palavracio e de
sentenciacdo e todos deveriam ser usados — adequadamente — pelo
professor. Também como ja mencionamos, no momento em que afirmava
que a lingua significava a expressiao do pensamento, o autor vinculava-se
a corrente que compreendia a linguagem como um processo
essencialmente psicoldgico, ligado ao subjetivismo individualista,
conforme visto no segundo capitulo. E, quanto a isso, ndo ha divergéncia
entre White (1911) e Calkins (1886).
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Em virtude dessas observacgdes e, considerando as referéncias de
Orestes Guimaraes a obra de White (1911) em Trecho de um relatorio,
notamos a influéncia das orientacdes do pedagogo americano na
concep¢do de ensino de linguagem, que abordamos na secdo a seguir.
Desse modo, partimos da apresentacdo da obra para, em seguida, deter-
nos-emos sobre as concepg¢des que nortearam o ensino de leitura, de
linguagem oral e de linguagem escrita. E o que faremos a seguir.

4.3 TRECHO DE UM RELATORIO E AS ORIENTACOES
SOBRE O ENSINO DA LINGUAGEM

Para Bakhtin (2010b [1934/1935]), como discutimos ao longo
desta dissertacdo, todo discurso orienta-se para o interlocutor,
considerado o cronotopo da interacdo verbal. Por essa razdo, a
organizac¢@o da obra Trecho de um relatério®, bem como a ordem dos
tépicos abordados no texto, foram orientados pela intenc¢do discursiva de
seu autor, Orestes Guimardes, que tinha no seu horizonte, como
interlocutores previstos, os professores das escolas situadas em
comunidades teuto-brasileiras, tal como ja demonstrado. E isso porque,
segundo Bakhtin (2010b [1934/1935], p. 106), a dialogicidade constitui a
forma e o conteido do discurso, pois “o didlogo social ressoa no seu
préprio discurso, em todos os seus elementos, sejam eles de ‘conteido’
ou de ‘forma’. ”. E nesse sentido que concebemos a obra Trecho de um
relatério organizada, em razdo de seu propdésito, isto €, da sua intengao
discursiva e da orientagdo para seus interlocutores.

Trecho de um relatério, como visto no capitulo anterior, constitui-
se da reenunciagdo de parte de um relatério de visita de Orestes
Guimardes ao Grupo Escolar Luiz Delfino, no perfodo de 20 de maio a
17 de junho de 1917, quer dizer, a obra retoma ja ditos do relatdrio
original. Assim, o resultado da reenunciacdo de parte desse relatdrio
passou a ser classificada, por Orestes Guimardes como sendo um folheto.
Ele evidenciou as mudancas temadticas por meio de titulos ndo-
numerados. Apds o prefacio, que intitulou como Duas palavras, o autor
subdividiu a obra com os seguintes titulos, nesta sequéncia: hordrios,
recomendacgdes, leitura, regras para leitura, linguagem oral, resumo
(sobre leitura e linguagem oral), linguagem escrita. Os topicos (titulos)
que tratam sobre o ensino da linguagem foram organizados de acordo com

7 Relembramos que a obra integral consta anexa a esta dissertacio.
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as disciplinas®® previstas no Programa dos Grupos Escolares e das Escolas
Isoladas (SANTA CATHARINA, 1914c), o qual apresentava a leitura, a
linguagem oral, a linguagem escrita e a caligrafia como disciplinas para
0s grupos escolares. J4 as disciplinas para as escolas isoladas constituiam-
se de leitura, linguagem e caligrafia.

Portanto, é fundamental cotejarmos as recomendacdes de Trecho
de um relatdrio para o ensino da linguagem com as orientagdes previstas
pelo Programa de Ensino dos Grupos Escolares e das Escolas Isoladas®
(SANTA CATHARINA, 1914c), uma vez que o autor estabeleceu
relacdes dialdgicas com esse enunciado, como vimos na secio 3.4. E,
apesar de o programa apresentar os conteidos a serem ensinados tanto
para os grupos escolares quanto para as escolas isoladas, sempre que nos
referirmos a ele, deste ponto em diante, consideramos os contetidos
pressupostos, somente, para os grupos escolares. Nossa orientacdo
fundamenta-se em duas razdes: a primeira relaciona-se a afirmacdo de
Orestes Guimardes, no preficio de Trecho de um relatério, na qual
esclarece que as recomendagdes presentes na obra ji haviam sido
repassadas aos professores dos grupos escolares de Blumenau e de
Joinville, isto €, ndo menciona as escolas isoladas; a segunda foi motivada
pela coincidéncia entre as disciplinas apresentadas em Trecho de um
relatorio (leitura, linguagem oral e linguagem escrita) com as disciplinas
apresentadas no programa de ensino para os grupos escolares (SANTA
CATHARINA, 1914c), a excecdo do ensino da caligrafia, que ndo
figurava em Trecho de um relatorio. Ademais, o programa de ensino para
as escolas isoladas € bastante sucinto, dado que as orienta¢des quanto ao
ensino da leitura e da linguagem, para os quatro anos escolares,
concentraram-se em duas piginas.

Com vistas aos nossos objetivos, analisamos Trecho de um
relatorio seguindo os topicos relacionados a leitura, a linguagem oral e a
linguagem escrita. Para facilitar a identificacdo do tdépico analisado,
optamos por nomear as se¢des conforme a organizag¢do dada em Trecho
de um relatorio. Assim, nossa primeira se¢do (4.3.1) denomina-se ensino
de leitura e tem como base o tépico intitulado leitura. A secio 4.3.2

% Como j4 visto, no capitulo 3, essa nomenclatura foi dada pelo Regulamento Geral da
Instrucdo em seu artigo n. 74 (SANTA CATHARINA, 1914a, p. 25).

 Sublinhamos que o programa de ensino foi elaborado pelo inspetor geral, Orestes Guimaries,
como visto na se¢do 3.1. O Regulamento Geral da Instru¢do, em seu capitulo 10, art. 1°, previa
que o inspetor geral auxiliasse na reorganizacdo da instrugio publica. (SANTA CATHARINA,
1914a). Por essa razdo, daqui em diante, referimo-nos a Orestes Guimaraes como autor do
programa de ensino.
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baseia-se no tépico de linguagem oral da obra, a qual intitulamos como
ensino da linguagem oral. Por fim, a secido 4.3.3 trata do ensino da
linguagem escrita e analisa o tépico de linguagem escrita de Trecho de
um relatorio. Em todas, procuramos abordar a concep¢do presente na
obra, alinhavando, sempre que possivel, com nosso ja ditos nas secdes
anteriores.

4.3.1 Ensino de leitura

Considerando o dialogismo de Trecho de um relatério com o
Programa dos Grupos Escolares e das Escolas Isoladas (SANTA
CATHARINA, 1914c), iniciamos pela abordagem dos principais
pressupostos para a disciplina de leifura no programa de ensino, inserindo
outras citagdes desse documento no decorrer desta secdo, a fim de facilitar
a comparagdo de semelhancas e divergéncias entre o programa e Trecho
de um relatorio. Esse mesmo critério foi adotado para as relacdes de
Trecho de um relatorio com as obras de Calkins (1886) e de White (1911).

O Programa dos Grupos Escolares e das Escolas Isoladas,
homologado em 1914 (SANTA CATHARINA, 1914c), apresentava
exemplos de exercicios que poderiam ser utilizados nas aulas, segundo a
interpretacdo do método intuitivo. Igualmente, o Regimento Interno dos
Grupos Escolares recomendava que “os methodos e os processos de
ensino serdo, maximé nos primeiros annos, os mais intuitivos”
(SANTA CATHARINA, 1914b, p. 17, nossos grifos), no entanto, ndo
estabelece orientacdo especifica para os demais anos.

O programa de ensino (SANTA CATHARINA, 1914c)
apresentava cinco fases para o ensino de leitura (fase preliminar, primeira
fase, segunda fase, terceira fase e quarta fase) para o primeiro ano e trés
fases para o segundo, terceiro e quarto anos. Quanto ao ensino de leitura
para o primeiro ano, o programa recomendava, na fase preliminar, que o
professor realizasse palestras sobre assuntos da cartilha. As palestras,
conforme o método intuitivo, constituiam-se de perguntas que o professor
dirigia aos alunos sobre temas das aulas ou dos livros de leitura. De
acordo com o programa de ensino, o professor deveria “procurar obter
respostas completas, que sejam a reproduccdo exacta das sentengas
usadas na Cartilha” (SANTA CATHARINA, 1914c, p. 9). No tocante a
producdo exata dos termos, compreendemos como resposta esperada,
uma vez que o Regimento Interno dos Grupos Escolares, em seu artigo
60, proibia os alunos de decorarem “compendios, ou mesmo
apontamentos fornecidos ou dictados pelos professores” (SANTA
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CATHARINA, 1914b, p. 19). J4 quanto ao exemplo de palestra
apresentava:

— Bom dia, Roberto.

— O que ¢é que tem Roberto?

— Roberto tem uma bola.

— Como se chama este menino?

— Este menino chama-se Roberto. etc. (SANTA

CATHARINA, 1914c, p. 10, grifos do autor).

Sublinhamos a resposta esperada do aluno, em negrito, o que
caracteriza o discurso substituido (BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2012a
[1929]). A primeira fase, que iniciaria apds cinco a oito dias decorridos
na fase preliminar, orientava que o professor observasse a atividade dos
alunos e, conforme o desempenho de cada um, classificasse-os em aluno
A, aluno B ou aluno C, como lemos no trecho:

o professor observard a atividade dos alumnos e,
mediante os resultados dessa observagdo,
organizard a classe em tres secches. A (mais
ativos); B (a média); C (a inferior). Divisdo apenas
quantitativa, necessaria aos trabalhos a encetar,
sem caracter definitivo, pois, o professor, de ora em
diante, nos altimos dias de cada mez, reconstituira
as sec¢des conforme — o aproveitamento ou nao
aproveitamento que gradativamente observar,
quanto 4 cada alumno). (SANTA CATHARINA,
1914c, p. 10, grifos do autor).

Embora o programa tivesse afirmado que a divisdo era meramente
quantitativa, a estratificacdo da classe em alunos mais ativos, medianos e
inferiores instituia uma micropenalidade, se a analisarmos sob a
perspectiva de Foucault (2004). Certamente ao aluno considerado inferior
incidiriam maiores cobrancas, conforme o aproveitamento. Ademais, ao
atestar que essa organizacdo era necessdria aos trabalhos a encetar, o
programa de ensino orientou seu discurso para seus interlocutores, os
professores das escolas teuto-brasileiras, dos quais buscava a adesdo.

O documento nio esclarece, mas acreditamos que a divisdo tinha
por meta agrupar os alunos, conforme o aproveitamento, de modo que o
professor pudesse ensejar as mesmas atividades, de acordo com as
necessidades do grupo (A, B ou C). Além do agrupamento, a primeira
fase orientava a leitura de sentengas da cartilha, no quadro negro. Assim,
marcava-se a presenca da oralizacdo da escrita, cuja énfase voltava-se
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para a fala correta, na acepcdo de dominio da fala de uma determinada
variedade linguistica. T@o logo os alunos conhecessem bem uma
sentenca, deveriam passar a outra, determinava o programa de ensino.
Ainda na segunda fase, o0 documento regulamentava ao professor que nio
abordasse o “estudo das palavras e das syllabas que se encontram na
Cartilha e sim formar sentengas com as mesmas, as quaes o professor
escreverd no quadro negro [...]” (SANTA CATHARINA, 1914c, p. 11,
grifos do autor). Observamos, desse modo, a escolha pelo método da
sentenciac¢do no ensino de leitura nesta fase, em didlogo e consonancia a
metodologia proposta por White (1911).

Ap6s o treino de leitura das sentencas, o professor poderia utilizar
o método misto de ensino de leitura, que incluia a sentenciagcdo e a
palavragdo. O programa de ensino detalhava a metodologia que deveria
ser seguida pelo professor, alertando para a “leitura de cada sentenca no
quadro, variar a construc¢io e mandar que os alumnos leiam por
inteiro, de uma so6 vez e depois reconhecam-na no livro” (SANTA
CATHARINA, 1914c, p. 12, grifos do autor). Reiterava, ainda, que o
professor nao deveria abordar as nocdes de palavras e de silabas,
exatamente como previa a cartilha e ressaltava: “como acima ficou dito,
o professor apresentard taes palavras, em sentencas.” (SANTA
CATHARINA, 1914c, p. 12, grifos do autor), concluindo as orienta¢des
para o ensino de leitura da primeira fase do primeiro ano. O que essa
afirmagdo denota € que o programa de ensino, apesar de demonstrar a
adesdo ao uso das cartilhas e dos livros de leitura, tem por intuito orientar
o ensino de leitura, revogando algumas das instru¢des apresentadas por
essas obras didaticas. O livro constituia-se como meio para um ensino de
leitura que demonstrava o foco na repeti¢do, no treino.

Emrelacdo a segunda fase, ainda constavam a leitura das sentencas
do quadro negro, com exercicios de sintaxe, nos quais o professor deveria
demonstrar a organizacio dos elementos na frase e ampliar o vocabuldrio
dos alunos. Nessa fase, o professor poderia incluir o estudo das silabas e
das letras. Para a terceira fase, a orientacdo era seguir a cartilha (com
especificacdo das pdginas), mais o estudo de “palavras derivadas e
semelhantes” (SANTA CATHARINA, 1914c, p. 14). Além disso,
acrescia-se a andlise das palavras e das silabas, com estudo da silabagdo,
seguindo a mesma cartilha. A quarta e tltima fase do ensino de leitura
para o primeiro ano recomendava a continuac¢do da leitura da cartilha,
incluindo o estudo das “vozes e dos sons (letras)” (SANTA
CATHARINA, 1914c, p. 15), mais o estudo de sindnimos. Dessa forma,
em suma, o ensino de leitura para o primeiro ano previa etapas distintas,
que iam das sentencas (fase preliminar) até as letras (quarta fase),
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demonstrando que todos os métodos (palavragdo, sentenciacdo, sintético)
poderiam ser tteis ao ensino eficaz da leitura.

O ensino de leitura para o segundo ano preconizava: a “Leitura
corrente. Interpretacdo do assumpto dos capitulos do livro usado, idem
dos pequenos trechos e das sentengas. Synonymos, antonymos e
homonymos. Processe em tres phases o estudo de cada capitulo [...]”
(SANTA CATHARINA, 1914c, p. 33, grifos do autor). Essas trés fases
consistiam em: leitura da cartilha pelo professor, seguida da leitura dos
alunos; leitura corrente’ (pelos alunos); interpretagao do capitulo do livro
de leitura. Ressaltamos que apds essa orientacdo, o ensino de leitura,
conforme o programa de ensino, deveria continuar “no horario do
programma de linguagem oral [...]” (SANTA CATHARINA, 1914c, p.
33). Desse modo, ensino de leitura e de linguagem oral, segundo o
documento, estavam interligados, demonstrando sua interdependéncia.

Quanto ao ensino de leitura para o terceiro ano, o documento foi
bem mais sucinto, apresentando apenas: “leitura corrente, diariamente.
Interpretagdo do capitulo, idem dos trechos e das sentengas. Synonymos,
antonymos € homonymos. Mudanca de construc¢do das sentengas’.
(SANTA CATHARINA, 1914c, p. 47). E concluiu com uma nota de que
as orientagdes eram as mesmas relativas aos segundos anos. No quarto
ano, com a mesma brevidade, o programa de ensino regulamentava:
“leitura corrente: — prosa e verso, alternadamente. Interpretacio
desenvolvida do capitulo lido, dos seus trechos e sentencas. Synonymia
abundante. Antonymos e homonymos” (SANTA CATHARINA, 1914c,
p. 59) e finalizava com uma nota que previa as mesmas orientacdes
relativas ao segundo ano. Sublinhamos que o programa de ensino néo
mencionou o ensino da leitura silenciosa. Como visto até aqui, esse
programa entendia a leitura como oralizacdo da escrita. Além do mais, a
metodologia proposta, por incluir os métodos da palavracio e da
sentenciagdo, alinhava-se a corrente do subjetivismo individualista, pois
para ambos os métodos a lingua consistia na expressdo do pensamento.
Concluida a apresentacio sobre o ensino de leitura conforme o programa
de ensino do Estado de Santa Catarina, passamos a andlise do ensino de
leitura segundo Trecho de um relatorio.

Ao contrdrio do programa de ensino, Trecho de um relatério ndo
apresentava fases para o ensino de leitura aos primeiros anos, mas
designava fases de leitura para os segundos, terceiros e quartos anos. A
obra orientava aos segundos, terceiros e quartos anos trés fases de leitura
(primeira fase, segunda fase e terceira fase), igualmente ao proposto no

70 O conceito de leitura corrente é abordado mais adiante, nesta secao.
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programa de ensino. Orestes Guimardes abriu o pardgrafo do tépico
leitura parafraseando o que foi proposto por White (1911) em A arte de
ensinar, conforme o trecho:

No ensino de leitura 4 infancia [...] dominam duas
correntes pedagogicas. Uma dessas correntes
entende que na leitura deve predominar a arte de
expressar correntemente as palavras escriptas ou
impressas; outra considera a leitura a arte de
assimilar o pensamento quando expresso em

manuscripto ou impresso. (GUIMARAES, 1918c,
p. 3, grifos do autor).

Retomando o que discutimos na secdo sobre A arte de ensinar,
percebemos que Orestes Guimardes dialogava com White (1911), que
concebia, igualmente, duas correntes para o ensino de leitura, sendo que
a primeira consistia em

leitura silenciosa como a arte de reconhecer
sucessivamente as palavras escriptas ou
impressas na pagina, addicionado 4 leitura oral a
pronuncia ou expressao correcta dessas palavras
[...]. Outra opinido [corrente] considera a leitura
silenciosa como a arte de assimilar o pensamento
expresso pelas palavras escriptas ou impressa,
ajuntando 4 leitura oral a expressao do pensamento
e sentimento assim apprehendidos. (WHITE, 1911,
p. 185-186, nossos grifos).

Analogamente a White (1911), para quem as concep¢des de ensino
de leitura estavam baseadas na arte de reconhecer as palavras, bem como
na arte de assimilar o pensamento, Orestes Guimardes também sugeriu
que o uso de ambas as correntes fosse empregado. E prosseguiu:
“Sigamos, pois, 0 meio termo, expresso no aphorismo pedagogico: ‘ler
bem, é bem comprehender e bem expressar’. (GUIMARAES, 1918c, p.
3, nossos grifos). Vemos, assim, o sentido, ainda que de palavras ou
sentencas, no centro do ensino de leitura. De fato, esse sentido refere-se
ao sentido correto das palavras, em um dado contexto vocabular,
considerado como o correto. O uso exclusivo da primeira corrente,
afirmava Orestes Guimardes, seria mero exercicio de repeti¢do, posto que
os alunos sé imitariam o professor, sem compreenderem as palavras. Ele
mesmo justificou, concedendo énfase ao ensino lexical da leitura, a fim
de evitar esse equivoco: “o predominio da primeira corrente seria um
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grande mal, pois, desconhecendo as criancas o sentido da maioria ou da
quasi totalidade dos vocébulos, a leitura por esse modo seria, ipso-facto,
um verdadeiro papaguear [...]” (GUIMARAES, 1918c, p. 3, grifos do
autor). E, caso o professor optasse pelo uso restrito da segunda corrente,
também nao “satisfaria aos fins que se devem ter em vista, pois, neste
caso, a leitura poderia ser silenciosa, o que prejudicaria a aprendizagem
da pronuncia, da expressao oral. ” (GUIMARAES, 1918c, p. 3, grifos do
autor). Orestes Guimardes iniciava o ensino de leitura ponderando sobre
o método a seguir, ao que admitiu como meio termo.

Apéds a apresentacdo da corrente metodolégica que o professor
deveria seguir, o autor abriu um subtdpico, a0 que denominou como
Regras para leitura aos primeiros anos. E, em tom autoritdrio, como
discutimos na secdo 3.4, recomendou aos professores: “Seguireis 0s
processos preconizados no programma e mais o seguinte: logo que os
alumnos leiam um vocabulo, uma sentenca, o professor deve dar a
traduc¢do do vocdbulo [...]” (GUIMARAES, 1918c, p. 4). A
recomendacdo tinha por intuito alcangar os alunos teuto-brasileiros, por
isso a importancia da traducdo dos vocdbulos. Orestes Guimardes, como
autor, tinha conhecimento do horizonte social de sua publicacio, logo, ela
moldava-se aos seus interlocutores indiretos: os alunos teuto-brasileiros
que o estado desejava assimilar.

Assim, para que possamos compreender o que Trecho de um
relatorio alterou quanto ao ensino de leitura, é fundamental que
cotejemos a obra com o programa de ensino vigente no periodo (SANTA
CATHARINA, 1914c), no qual Orestes Guimardes recomendava,
conforme excerto a seguir, que a

Leitura [...] (Primeira Phase). [...]. Bem conhecida
uma sentencga, passar a outra, e deste modo ir
processando até chegar 4 pagina 15, tendo, nesta
phase, o cuidado de ndo entrar no estudo das
palavras e das syllabas que se encontram na
Cartilha e sim formar sentencas com as mesmas, as
quaes o professor escreverd no quadro negro (as
palavras e as syllabas, em geral, estdo no alto das
péginas 6, 7, 10, 11, 12, 13 e 14). [...] (Nesta phase
o professor, sem necessidade, ainda empregaria um
methodo mixto — sentenciacao e palavracao — si
escrevesse as sentencas e, logo depois,
apresentasse em linha vertical as palavras dessa
sentenga. A inteireza do methodo exige que essa
analyse, nesta phase, seja effectuada pelo



168

esforco do préprio alumno. Sem matar a marcha
da inteligéncia infantil, ella ird deduzindo as
palavras das sentencgas). (SANTA CATHARINA,
1914c, p. 11-12, grifos do autor).

Similarmente a recomendagdo de Trecho de um relatério, em que
Orestes Guimaraes denominou como meio termo, o excerto do documento
do Estado de Santa Catarina demonstrava a concep¢do de ensino de
linguagem como a combinagdo (ou mixto, nas palavras do autor) dos
métodos da palavracdo e da sentenciacdo. Consoante Warde e Panizzolo
(2010), desde a ascensdo do método analitico (por volta de 1880, no
Brasil), havia uma disputa entre professores e tedricos sobre sua correta
interpretacdo. Varias publicacdes nas revistas de ensino paulistas
discorreram sobre o tema, concedendo espago a ambas as vertentes, a que
defendia o método analitico (que tinha como uma de suas vertentes o
método intuitivo de ensino de leitura) e a que defendia o método sintético.
Em 1895, Romao Puiggari’! declarou que “em face de tdo desencontradas
opinides, ndés aventamos este apparente paradoxo: — Todos,
absolutamente todos t€m razdo” (PUIGGARI, 1895, p. 247). Arnaldo de
Oliveira Barreto’?, contemporineo de Romdo Puiggari, publicou, na
Revista de Ensino de 1902, que o melhor método seria o meio termo, pois

[...] si uns concederem iniciar-se o primeiro ensino
da leitura pelas sentencas, auxiliando-se esse inicio
com estampas adequadas e suggestivas; e outros
admittirem que em cada li¢do haja um phonema
que lhe seja a base, ou por assim dizer, o seu pivot
[..] e que, em subsequentes licdes se
decomponham as sentengas em palavras e estas em
seus elementos, como exige a natureza da nossa
lingua materna — para nds, o problema
naturalmente se resolve. (BARRETO, 1902, p.
962, grifos do autor).

! Autor de livros e did4ticos infantis (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS,
2001).

2 Localizamos, em vdrias obras, uma dupla referéncia ao autor. Ora, é citado como Arnaldo
Barreto, ora como Arnaldo Oliveira, embora refiram-se 8 mesma pessoa, de acordo com
verbete da Universidade Estadual de Campinas (2001). O préprio Orestes Guimardes, em seu
Parecer sobre a adopgdo de obras didacticas recomenda a Cartilha das mdes, de autoria de
Arnaldo Barreto (GUIMARAES, 1911, p. 26). No Decreto n. 1.062, o governo estadual
recomendou sua substitui¢do pela Cartilha analytica, referindo-se ao autor como Arnaldo
Oliveira (SANTA CATHARINA, 1917b).
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Assim, observamos a convergéncia dos discursos de Orestes
Guimardes e dos tedricos citados e recomendados por ele acerca do
método analitico, uma vez que o préprio Orestes Guimardes utilizou a
expressdo meio termo em Trecho de um relatorio, dialogando com White
(1911). Ainda, tanto Romao Puiggari quanto Arnaldo Barreto constam
como autores recomendados no Parecer sobre a adopcdo de obras
didacticas (GUIMARAES, 1911) para os grupos escolares e escolas
isoladas. Arnaldo de Oliveira Barreto figurava, ainda, como um dos
autores recomendados pelo governo no Decreto n. 1.062 (SANTA
CATHARINA, 1917b).

Até certo ponto, podemos afirmar que o ensino de leitura proposto
em Trecho de um relatério tinha por base o método intuitivo, que, de
acordo com o programa de ensino, deveria mesclar os métodos de
sentenciacdo e palavracdio (BRASLAVSKY, 1988). Braslavsky (1988, p.
42) classifica esse periodo, em que diversas abordagens acerca da
interpretacdo do método analitico percorreram paises como o Brasil e a
Argentina, de “querela dos métodos”, estabelecendo, de um lado, a
campanha pela marcha analitica e, de outro, a campanha pela marcha
sintética. Para a autora, tais denominacgdes sugerem que os métodos se
fundamentavam  em  “processos  psicoldgicos subjacentes”
(BRASLAVSKY, 1988, p. 42) e, mais tarde, com o avanco das pesquisas
cientificas, tais métodos seriam designados como os que enfatizam a
codificacdo/decodificacdo (sintéticos) e os que privilegiam a
compreensdo (analiticos).

Considerando os impasses tedrico-metodolégicos acerca do ensino
de leitura no cronotopo analisado, poderiamos inicialmente interpretar
que a sugestdo de Orestes Guimardes por um ensino de leitura que
concebesse 0 meio termo estivesse, somente, relacionada as influéncias
da instrucdo paulista na educagdo catarinense. Porém, a anélise da obra
de White (1911), na secdo anterior, sugere mais do que isso. Orestes
Guimaries recomendou o meio termo fundamentado na concepg¢ao tedrica
de White (1911), para quem o ensino lexical deveria ser seguido da
expressdo oral, condicdo essencial para o ensino da leitura.

Por essa razdo, no inicio das recomendacdes sobre o ensino de
leitura aos primeiros anos, além de seguir os processos estabelecidos no
programa de ensino, Orestes Guimardes recomendava: “logo que os
alumnos leiam um vocabulo, uma sentenca, o professor deve dar a
traduccdo do vocdbulo, fazendo exercicios como estes [..]. ”
(GUIMARAES, 1918c, p. 4). A seguir, conforme Quadro 5, relacionamos
0s exercicios propostos nesse trecho:
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Quadro 5 — Lista de vocdbulos para o ensino de leitura

casa haus”
chapéu hut
bola ball
copo glass
mamae mama
boneca puppe
Roberto tem uma bola. Roberto hat einem Ball.
Roberto tem uma bola? Hat Robert einem Ball?
Bom dia, amigo Roberto. Guten Morgen, Freund Robert.
Amigo Roberto, bom dia! Freund Robert, Guten Morgen!

Fonte: Elaborado pela autora com base em Guimaraes (1918c).

O quadro evidencia a base do ensino de leitura para os alunos das
escolas situadas em zonas de imigracdo: o ensino de lingua portuguesa
fundamentado na traducdo do 1éxico. Em relagdo a metodologia de ensino
de lingua via traducio, Leffa (1988) diz que,

conhecida tradicionalmente como ‘método’, a
AGT [abordagem da gramatica e da traducdo] tem
sido a metodologia com mais tempo de uso na
histéria do ensino de linguas, e a que mais criticas
tem recebido. Surgiu com o interesse pelas culturas
grega e latina na época do renascimento e continua
sendo empregada até hoje, ainda que de modo
bastante esporadico, com diversas adaptacdes e
finalidades mais especificas. (LEFFA, 1988, p.
214).

Conforme Leffa (1988), a metodologia de ensino Abordagem da
Gramdtica e da Traducdo (AGT) consiste no ensino da segunda lingua
pela primeira. No entanto, Orestes Guimardes inverteu essa ordem,

N

privilegiando a lingua portuguesa, que aparece a esquerda, isto é,
(conforme Quadro 5): primeiro o termo em lingua portuguesa, depois sua
traducdo para o alemdo. Compreendemos, mais uma vez as forgas
centripetas atuando, quer dizer, a primeira lingua era considerada a lingua
portuguesa, a que assimilaria o teuto-brasileiro. Similarmente ao método
intuitivo, essa abordagem prevé a memorizagao de lista de palavras.

73 Como j4 mencionado, optamos por manter as grafias apresentadas em todas as obras
analisadas. No entanto, ressaltamos que as normas da lingua alema prescrevem o uso de
iniciais maidsculas para todos os substantivos.
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Sublinhamos que o Programa dos Grupos Escolares e das Escolas
Isoladas (SANTA CATHARINA, 1914c) ndo abordava o ensino da
lingua alema, nem trazia lista de vocdbulos para traducdo, mas somente
lista de palavras a serem ensinadas em lingua portuguesa. Vale apontar
que esse programa trazia modelos de li¢gdes aos professores (seguindo o
método intuitivo), mas desconsiderava os sujeitos falantes de alemao,
razdo pela qual, supomos, teria motivado a publicacdo de Trecho de um
relatério, em que Orestes Guimardes reformulou os exercicios para o
primeiro ano, que ji constavam do programa de ensino. Assim, a obra
constitui-se em uma contrapalavra ao programa de ensino, pois
modificava o ensino do 1éxico que julgava ser util ao ensino da leitura
para os alunos teuto-brasileiros.

A traducdo do Iéxico do portugués para o alemdo, inexistente no
Programa dos Grupos Escolares e das Escolas Isoladas (SANTA
CATHARINA, 1914c), apareceu em Trecho de um relatorio como forma
de subsidiar o professor no processo didatico-pedagdgico, cujo fim era a
assimilacdo dos alunos teuto-brasileiros pelo ensino da leitura. O excerto
mostra que a obra ndo trouxe um novo texto a ser trabalhado, mas uma
nova diddtica, em que o ensino lexical era privilegiado. Ademais, a
publicagdo visava explicitar orienta¢des para um puiblico que antes havia
sido ignorado e que estava agora no horizonte social/axiolégico do
governo: os alunos teuto-brasileiros. Outro ponto que ressaltamos em
relacdio ao trecho diz respeito ao método. Como o método intuitivo partia
da apresentacdo de objetos ou figuras aos alunos, em forma de
conversacdes entre professor e alunos, o detalhe em negrito, observado
no Quadro 5, refere-se a voz do professor, seguido da resposta esperada
do aluno. Temos, desse modo, a demarcaciao de um discurso esperado do
aluno, o discurso substituido (BAKHTIN [VOLOCHfNOV], 2012
[1929]).

Assim, a apreensdo do léxico da lingua portuguesa, pelos alunos
teuto-brasileiros, garantiria “a pronuncia e o pensamento”, advertia
Guimaraes (1918c, p. 4). Essa afirmag@o corrobora sua adesao ao discurso
de White (1911), para quem o ensino da linguagem consistia no ensino de
1éxico, seguido da prontncia. Como ja abordado no capitulo 3, o estado
visava assimilar os teuto-brasileiros. Para tanto, era fundamental intervir
na cultura e nos habitos, os quais comeg¢am pela lingua. O tempo também
era considerado um aliado, pois, em relacdo ao ensino de leitura,
Guimardes (1918c, p. 2) aumentou “de 6 para 12 as aulas semanaes de
leitura nos segundos annos”. Essa alteracdo estava em consonincia ao
recomendado por White (1911) para o ensino nas escolas rurais, prevendo
maior nimero de aulas de linguagem nessas classes. Orestes Guimaraes
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orientou seu discurso para o interlocutor, declarando que fizera as
alteragdes nos hordrios das aulas em virtude de “d maioria dos alumnos
[...] entenderem muito mal o portuguez” (GUIMARAES, 1918c, p. 2,
grifos do autor). Com efeito, a lingua materna dos alunos teuto-brasileiros
que chegavam as escolas era a lingua alema (WILLEMS, 1980). As
experiéncias adquiridas no Collegio Municipal de Joinville, bem como
nas escolas situadas em regides de imigracdo paulistas, fizeram com que
Orestes Guimardes orientasse o ensino da lingua, privilegiando o contato
com a lingua portuguesa, quer dizer, aumentando o tempo das aulas,
reconhecendo o espago escolar como um lugar privilegiado para o contato
e a aprendizagem da lingua portuguesa.

Ademais, para Zilberman (2011, p.85), a énfase no ensino de
leitura, nesse periodo, constituiu “elemento fundamental na estruturagéo
do ensino brasileiro”, porque formava a base curricular, ou seja, era o
comeco da aprendizagem para o acesso as outras etapas do conhecimento
escolar. Com efeito, a concep¢do de que o ensino de leitura concedia o
acesso a outras bases do curriculo permeava o pensamento de A arte de
ensinar, como analisado na se¢io 4.2. No caso do nosso objeto de anélise,
o ensino de leitura serviu de base, fundamentalmente, para o projeto de
assimilacdo dos teuto-brasileiros o que viabilizaria o acesso a outros
conhecimentos, como a ideologia nacionalista brasileira.

Quanto as sugestdes para o ensino de leitura aos segundos anos,
Orestes Guimaraes recomendava que “primeiro sejam feitos exercicios de
COMPREHENSAO e, depois, de EXPRESSAO” (GUIMARAES,
1918c, p. 5, grifos do autor), enfatizando a compreensdo e a expressdo
como axiomas para o éxito da leitura do aluno. A expressdo era obtida
por meio da oralizacdo da escrita (oralidade); a compreensdo seria
alcancada por meio da tradugdo das palavras. Trecho de um relatorio
alterava a didatica do programa de ensino (SANTA CATHARINA,
1914c), o qual previa, para os segundos anos: “Leitura corrente.
Interpretacdo do assumpto dos capitulos do livro usado, idem dos
pequenos trechos e das sentencas. Synonymos, antonymos e
homonymos” (SANTA CATHARINA, 1914c, p. 33). Certo de que os
alunos compreendiam “mal o portuguez, muito mal mesmo”
(GUIMARAES, 1918c, p. 4), ele declarou ser necessdrio inverter a ordem
dada pelo programa. Consoante o autor, os alunos dessas classes
precisavam, antes da leitura, a “COMPREHENSAO e, depois o exercicio
de EXPRESSAO” (GUIMARAES, 1918c, p. 5, grifos do autor). Assim,
os professores deveriam iniciar pela “traduccdo, synonymos e
homonymos dos termos do capitulo da leitura do dia.” (GUIMARAES,
1918c, p. 5).
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Como podemos notar, os professores das escolas situadas nas
comunidades teuto-brasileiras, conforme Orestes Guimaries, deveriam
investir no repertdrio vocabular de seus alunos, iniciando, nos primeiros
e segundos anos, pela tradugdo do 1éxico. Como no primeiro ano o aluno
praticamente desconhecia a lingua portuguesa, segundo Orestes
Guimar3es, ele selecionou termos que fossem familiares aos alunos, como
visto no Quadro 5, em consonéncia ao proposto por Calkins (1886) e
White (1911). No segundo ano, esperando que o aluno ja dominasse um
pouco a lingua portuguesa, solicitou que os professores traduzissem os
termos do livro de leitura. Os livros de leitura constavam também nas
recomendagdes para o ensino de leitura de Calkins (1886) e White (1911).
Como ja visto, os livros eram subsididrios do ensino da leitura, cuja
funcdo principal era a leitura em voz alta (oralizacdo da escrita),
consistindo em treinamento (CHARTIER e¢ HEBRARD, 1995), em
técnica para o ensino da lingua portuguesa.

Por essas razdes, Orestes Guimaraes, considerando que os alunos,
em sua maioria falantes da lingua alemd, ndo compreendiam o texto do
livro de leitura, recomendou (lembremo-nos do movimento dialégico que
o verbo recomendar pode realizar, caracterizando um discurso autoritario,
como visto na sec¢do 3.4) que, primeiro, o professor realizasse a traducio
dos vocédbulos “da leitura do dia” (GUIMARAES, 1918c, p. 5). Na
sequéncia, o professor realizaria a leitura, convocando os alunos a lerem
em voz alta, corrigindo-os na prontincia e pontuacio. Zilberman (2011, p.
75) esclarece que a leitura em voz alta representava o ler bem, o bem
expressar-se, dado que “a leitura em voz alta, com o fito de melhor dizer
o texto, qualidade apreendida por imitacdo de ‘bons leitores’ [...]”, e além
do mais, “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”
(ZILBERMAN, 2011, p. 85). Consoante Chartier (2011, p. 84), “a
oposicao entre visualizag@o e oralizacdo €, sem divida, o indicador mais
manifesto de uma diferenca nas maneiras de ler”, sendo que a oralizagio
€ necessdria ao leitor “incapaz de dividir corretamente as frases e palavras
e de reconhecer a pontuacdo sintdtica” (CHARTIER, 2011, p. 84),
atitudes que revelam, acrescenta, uma distancia sociocultural entre quem
oraliza a escrita e quem avalia a leitura.

Outra pritica de ensino de leitura recomendada por Orestes
Guimardes ndo sé evidenciava o uso de sin6nimos, antonimos e
hom6nimos, mas reiterava a pratica, retomada em vdrias partes da obra,
como: “O professor fard exercicios de synonymos, antonymos e
homonymos, de preferencia escolhendo os termos cuja traducgdo os
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alumnos possam dar [...]”. (GUIMARAES, 1918c, p. 6). Kleiman (2002,
p. 18) esclarece que hd em algumas praticas de ensino de leitura a crenga
de que “o texto € apenas um conjunto de palavras cujos significados
devem ser extraidos um por um, para assim, cumulativamente, chegar a
mensagem do texto”. Segundo a autora, ensinar o aluno a extrair do texto
o sentido ou tentar, por meio de um sinénimo, a substitui¢do do sentido,
como o trabalho mecanico do uso do diciondrio revela a desconsideracio
do contexto. Conforme Kleiman (2002), tal pratica gera leitores passivos,
extratores de mensagens ou pseudo-leitores. Para ela, o controle e a
cobranca da leitura também diminuem o papel da leitura, desmotivando o
aluno.

Para Orestes Guimardes, no entanto, o controle e a cobranga
conduziriam a boa pratica. E, para além das aulas de leitura em sala, ele
também recomendava o exercicio de leitura em casa, por meio das licées
de casa, prevendo sancdes caso o aluno ndo as preparasse (leitura prévia),
conforme orientacdo do programa de ensino (SANTA CATHARINA,
1914c¢). Em Trecho de um relatério, o autor reiterou a sangio prevista no
Regulamento Geral da Instrugdo Pidblica (SANTA CATHARINA,
1914a), pois aos professores caberia deixar os alunos “sem recreio ou
presos depois da hora (art. 138 do Regulamento)” (GUIMARAES, 1918c,
p. 5), caso ndo tivessem preparado as ligdes. Embora nio tenhamos
localizado o artigo citado, conforme a referéncia feita por Orestes
Guimardes, tanto o Regulamento Geral da Instru¢do Publica, quanto o
Regimento Interno dos Grupos Escolares (SANTA CATHARINA,
1914b) previam penalidades e san¢des aos alunos. O periodo republicano
foi assinalado pelo controle de todo o processo escolar, incluindo a agéo
de diretores, professores e alunos. Enguita (2013) argumenta que

O Estado € [...] a forma moderna da pdlis, e a
escola, um dos seus principais instrumentos de
producdo e reprodugdo, particularmente de sua
legitimidade. O Estado moderno é a forma de
comunidade politica que se converteu em
dominante frente a outras formas potenciais de
organizagdo das grandes coletividades.

(ENGUITA, 2013, p. 57).

Da mesma forma, o Circulo de Bakhtin compreende a escola como
0 espaco em que reina a ideologia formalizada, oficial, dominante. A
escola, nesse caso, constitui-se em um dos aparatos de manutengao social,
para a preservacdo de uma classe dominante, por meio da palavra, do



175

discurso, como visto no segundo capitulo. Nesse sentido, para o Circulo
de Bakhtin, a palavra serd sempre

o indicador mais sensivel de todas as
transformacgdes sociais, mesmo daquelas que
apenas despontam, que ainda nao tomaram forma,
que ainda ndo abriram caminho para sistemas
ideolégicos estruturados e bem formados.
(BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2012 [1929], p. 42,
grifo do autor).

Tendo como premissa o controle, em Trecho de um relatorio ndo
aparece qualquer ensejo de autonomia para o professor. Apaga-se a voz
do professor, emudece-se sua experi€ncia e preparo para O cargo,
prevalecendo o discurso autoritirio de Orestes Guimardes, em
consondncia a ideologia republicana. A voz de Orestes Guimaraes, que
por sua vez representa a voz do Estado, procurou estabelecer as bases das
atitudes ideoldgicas de alunos e professores, interferindo no modo como
se relacionavam na esfera escolar e na sociedade, a fim de introduzir a
ideologia nacionalista.

A disciplina, bem como as san¢des que a acompanhavam, estavam
regulamentadas nos documentos oficiais do ensino do periodo (SANTA
CATHARINA 1914a; 1914b). Embora o governo declarasse sua
discordancia quanto aos castigos fisicos’, as micropenalidades eram a
marca da atuacdo do Estado, que passava a punir no interior das
institui¢cdes, como ja comentado. Foucault (2004, p. 148) afirma que as
micropenalidades” podem se manifestar nas institui¢cdes escolares, nos
ambientes corporativos, nas organizacdes militares e funcionam como
repressoras, seja na ‘“‘micropenalidade do tempo (atrasos, auséncias,
interrupcdes das tarefas), da atividade (desaten¢do, negligéncia, falta de
zelo), da maneira de ser (grosseria, desobediéncia), dos discursos
(tagarelice, insoléncia), do corpo (atitudes ‘in-corretas’, gestos nao
conformes, sujeira) [...]”. De fato, para Sevcenko (1993), a ordem, a
disciplina e a higiene compunham o cabedal ideolégico do Estado, como
mecanismos de profilaxia social. Assim, a escola constitui-se em um dos
espacgos de repreensdo social, que visa corrigir o que estd incorreto, o que

7O Art. 212 § tnico, do Regimento Interno dos Grupos Escolares assim regulamentava: “Ao
director ou aos professores € expressamente prohibido o uso de castigos physicos” (SANTA
CATHARINA, 1914b, p. 54).

75 Para Foucault (2004, p. 149), micropenalidades sdo “processos sutis que vao do castigo
fisico leve a privagoes ligeiras e a pequenas humilhac¢des”.
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ndo € aceito socialmente, consoante o ponto de vista do Estado. Desse
modo, a puni¢do, segundo Foucault (2004), tem por principio

[...] fazer as criancas sentirem a falta que
cometeram, tudo o que é capaz de humilhé-las, de
confundi-las [...] uma certa frieza, uma certa
indiferenga, uma pergunta, uma humilhac¢do, uma
destituicdo de posto. [...]. Mas a disciplina traz
consigo uma maneira especifica de punir, e que é
apenas um modelo reduzido do tribunal. O que
pertence a penalidade disciplinar e a inobservancia,
tudo o que estd inadequado a regra, tudo o que se
afasta dela, os desvios. E passivel de pena o campo
indefinido do ndo-conforme: o soldado comete
uma ‘falta’ cada vez que ndo atinge o nivel
requerido; a ‘falta’ do aluno é, assim como um
delito menor, uma inaptiddo a cumprir suas tarefas.
(FOUCAULT, 2004, p. 148).

Por conseguinte, a disciplina, a ordem e a cobranca contemplavam
as inten¢des do Estado que, pela instrug¢do popular, visava a assimilagio
dos teuto-brasileiros e ao consequente silenciamento das vozes que
representavam o perigo alemdo. Para Althusser (1970), a escola pertence
ao aparelhamento ideolégico do Estado a fim de formar a classe
dominada. De fato, Trecho de um relatorio atende a ideologia
formalizada/dominante (BAKHTIN, 2010 [1934/1935. E, como j4 visto,
a escola correspondia a melhor forma de assimilagdo dos teuto-
brasileiros.

Em consonancia a essa ideologia, acreditamos que Trecho de um
relatdrio tinha por intuito ser facilitadora do propésito de assimila¢do do
teuto-brasileiros por meio da escola e do ensino da linguagem. Como nio
havia materiais diddticos preparados ao ensino bilingue, Orestes
Guimaries elaborou Trecho de um relatério também com o intuito de
auxiliar os professores no processo assimilatério. Embora a obra ndo seja
bilingue’® e nem a intengdo do autor fosse a de formar alunos bilingues, a
acepc¢do bilingue que ora utilizamos possui somente a intengdo de
evidenciar a presenga das duas linguas nas escolas situadas em zonas de
imigracdo estrangeira.

Recuperando o discurso de Orestes Guimardes e suas
recomendagdes quanto ao ensino de leitura em Trecho de um relatorio, o

76 Na secdo 4.4, abordamos a questdo relativa ao bilinguismo.
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autor orientava ao professor que o ensino de leitura aos terceiros e quartos
anos deveria partir de exercicios com “termos cuja traduc¢do os alumnos
possam dar, e depois termos que ndo sejam conhecidos pelos alumnos”
(GUIMARAES, 1918c, p. 6). Fica implicito um dos principios do método
intuitivo, o qual preconizava ao professor partir do que o aluno ja sabia,
ou seja, do conhecido para o desconhecido. Em orientacdo seguinte, o
autor advertia que
Para que os alumnos se habituem a falar alto,
perdendo o natural acanhamento de quem 1é uma
lingua que ndo estd habituado a falar, os snrs.
Professores devem abandonar o PERNICIOSO
HABITO DE SE COLLOCAREM JUNTO AO
ALUMNO QUE ESTIVER LENDO. Por occasiio
da leitura os professores DEVEM ESTAR
SENTADOS LONGE DOS LEDORES,
collocando-se por esse modo na obrigacio de
falarem  alto. O  professor, finalmente,
recommendard que os alumnos estudem o capitulo
para a aula seguinte, aconselhando ainda que em
casa facam a leitura em voz alta. (GUIMARAES,
1918c, p. 6-7, grifos do autor).

Conforme a concepgdo de ensino de leitura proposta, a tradugio e
a expressdo oral desempenhariam o papel de recursos didaticos para a
implementacdo da intencdo da obra que, como j4 visto, era assimilar o
teuto-brasileiro. Por isso, a insisténcia de Orestes Guimardes para a
expressdo oral (fala do aluno). O trecho ainda expde duas visdes de
mundo de Orestes Guimardes: uma refere-se a concepg¢ao de aluno ledor;
a outra reflete a auséncia de autonomia docente. Efetivamente, as
orientacOes didaticas sobre o ensino de linguagem propostas em Trecho
de um relatorio visavam a formacao de alunos leitores, haja vista que ndo
compreendiam o que liam, conforme o préprio Orestes Guimaraes.

Ainda que Orestes Guimardes tenha mencionado os termos
compreensdo e expressido (GUIMARAES, 1918c, p. 5), suas orientacoes
deixavam implicitas que a expressdo oral sustentava uma relacdo de
sinonimia com o termo traducdo, pois ao advertir o professor da
importincia da compreensdo e da expressao do aluno, o autor prosseguiu,
recomendando que “Dellas [aulas de leitura], pois, tirareis 0 maximo
proveito, processando da forma seguinte o ensino de leitura: [...] Na aula
antes do recreio: traduccao, synonymos ¢ homonymos dos termos do
capitulo da leitura do dia” (GUIMARAES, 1918c, p. 5, nossos grifos). O
ensino por meio da traducdo e da compreensdo ensejavam os axiomas do
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Estado de “ortodoxia cultural” (CERTEAU, 1998, p. 268), estabelecendo
um unico sentido correto e determinando a relacdo do aluno com o texto,
com a leitura.

Outro ponto em relacio ao trecho transcrito da obra que
gostariamos de sublinhar refere-se aos destaques em caixa alta e em
itdlico, revelando, mais uma vez, a presenga do discurso autoritario.
Orestes Guimardes, por meio de seu discurso, visava intervir na
autonomia do professor e, para tanto, adotou uma adjetivagdao, como em
“os snrs. Professores devem abandonar o PERNICIOSO HABITO DE SE
COLLOCAREM JUNTO AO ALUMNO QUE ESTIVER LENDO”
(GUIMARAES, 1918c, p. 6, grifos do autor), que feria a pratica docente.
Concluindo suas recomendacdes sobre o ensino de leitura, ele afirmava
que a leitura deveria ser corrente, expressiva e obedecer “ao acento
phraseologico. Todos os alumnos deverio ser chamados pelo METHODO
PROMISCUO. Segue-se a interpretagdo dos trechos ou dos capitulos,
pelos alumnos, em linguagem prépria” (GUIMARAES, 1918c, p. 7,
grifos do autor).

O método promiscuo consistia em um método de chamada de
alunos, em classe, para que respondessem a questdes explicadas e
estudadas na aula. Certamente Orestes Guimarides estabeleceu,
novamente, didlogo com a concepgao da obra A arte de ensinar, dado que
nela, White (1911, p. 147) explicou haver trés métodos para chamar os
alunos em classe: o primeiro era 0 método consecutivo, em que os alunos
expunham as licdes explicadas e estudadas, em ordem consecutiva, ou
“por sua vez”; o segundo, o método promiscuo, em que os alunos que
expunham as licdes explicadas e estudadas eram “designados
promiscuamente pelo mestre”; o terceiro, o método simultineo ou
concreto, no qual os alunos expunham as licdes estudadas “em coro”. O
método promiscuo, para White (1911), consistia na chamada aleatéria dos
alunos, fato que gerava a atengdo, afirmou, pois, todos os alunos
preparavam-se, sabendo que qualquer um deles poderia ser convocado a
expor as licdes explicadas e estudadas. De acordo com White (1911), esse
era o método ideal por manter a atenc@o de todos os alunos, uma vez que,
apds o professor anunciar a fese que deveria ser respondida, todos
deveriam se preparar, pois nao sabiam quem seria chamado a respondé-
la e, conforme o autor,

quando uma questio € proposta, cada alumno da
classe € obrigado a estar alerta, porque elle pode ser
o designado a responder. Elle deve tambem prestar
muita atteng@o ao que expde ao colega, pois a cada
momento elle péde ser chamado a corrigir um erro,
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supprir uma omissdo ou completar a exposi¢do.
[...]. Cada alumno deve preparar-se para
responderm porque ndo se sabe a quem competird
a primeira exposi¢do. (WHITE, 1911, p. 151-152).

Esse método, por sua vez, revelava-se contrdrio ao método
intuitivo (que orientava ao professor lancar perguntas a turma, € ndo a um
aluno especifico) e, certamente, gerava um clima de tensdo em sala de
aula, pois qualquer aluno poderia ser convocado a resposta publica,
mesmo que ndo estivesse preparado para fazé-la. Notamos, desse modo,
a exposi¢do do aluno, o qual, dependendo de sua resposta, poderia ser
ridicularizado diante de seus colegas de classe. A esse desconforto soma-
se o processo de puni¢do de que trata Foucault (2004).

A orientagdo de Orestes Guimardes para o ensino da leitura
finalizava com a recomendacdo de que todos os alunos deveriam ser
chamados pelo método promiscuo — considerado o mais eficaz por White
(1911) — como ja abordado, seguindo “a interpretacio dos trechos ou dos
capitulos, pelos alumnos, em linguagem prépria” (GUIMARAES, 1918c,
p. 7). Dessa forma, o aluno, falante do alemao, era obrigado a expressar-
se oralmente em lingua portuguesa, a fim de que o professor pudesse
corrigi-lo e, caso necessario, aplicar as micropenalidades (FOUCAULT,
2004). H4, sobretudo, a solicitagdo da expressdo em linguagem propria,
cujo objetivo era fazer com que o aluno expressasse a licdo estudada com
suas proprias palavras. Assim, o professor poderia avaliar a capacidade
de apreensdo da li¢do estudada, bem como da aprendizagem da lingua
portuguesa; isto é, da voz (fala correta) do professor, representante da
intencdo do governo.

H4 outra orienta¢do quanto ao ensino de leitura que pressupde a
leitura corrente dos alunos. A expressao leitura corrente (WHITE, 1911,
p. 10) figura apenas no indice da versdo em lingua portuguesa de A arte
de ensinar. Na versio original, em lingua inglesa, esse mesmo capitulo é
intitulado como “Leitura para o segundo e terceiro anos” (WHITE, 1901,
p. 6, traducdo nossa’’), ndo aparecendo qualquer expressdo relacionada a
acepc¢do usada por Carlos Escobar, tradutor da obra para a lingua
portuguesa. Assim, a ideia de leitura corrente, na obra traduzida, vincula-
se ao conceito de leitura correta, pois

A li¢do de leitura nestes graos [segundo e terceiro
anos] pdde consistir propriamente de dois

77 “Second and Third Reader Grades”.
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exercicios correspondentes, o primeiro destinado a
assegurar o conhecimento das palavras, e o
segundo & correcta leitura de sentengas, sendo o
primeiro preparatério do segundo. (WHITE, 1911,
p- 206, grifos do autor).

Consoante Chartier e Hébrard (1995, p. 296, grifos dos autores), a
“[...] ‘leitura corrente’ € [...] uma leitura ‘que nio se detém’, ou pouco se
detém, e que procura fazer com que os alunos ultrapassem a péagina
escolhida para a explicacdo . Para os autores, o ensino de leitura corrente
visava a promocgdo da escolarizagdo das massas populares urbanas, mas
especialmente as rurais (CHARTIER e HEBRARD, 1995). Poderfamos
dizer que a leitura corrente se assemelhava a leitura fluente, cuja intengéo
era formar alunos falantes da lingua portuguesa, o que ia ao encontro do
processo de assimilacao.

Por essas razdes, o ensino de leitura seguia a orientacdo de Calkins
(1886) e de White (1911), para os quais ndo haveria ensino sem o auxilio
do livro. Ambos os autores recomendavam a utilizacdo de livros de
leitura, conforme o ano escolar, a0 que convencionaram como: primeiro,
segundo, terceiro e quarto livros de leitura. Quanto ao ensino de leitura,
ainda, White (1911, p. 119) afirmava, enfaticamente, ndo ser possivel
realiza-lo “sem o auxilio do livro!”. Analogamente, Orestes Guimaraes
afirmou, em 1909, que o livro de leitura significava o “primeiro boccado
do pdo de espirito atirado, como cimento de um alicerce, aos futuros
cidaddos da Patria” (GUIMARAES, 1909, p. 22) e que a linguagem
deveria ser aprendida somente por meio do livro de leitura, pois “é este o
compendio dos compéndios, como o mestre deve ser o livro dos livros”
(GUIMARAES, 1909, p. 11). Anteriores a publicagio de Trecho de um
relatorio, essas assertivas demonstram a relevancia do papel
desempenhado pelas cartilhas e livros de leitura nas escolas. Notamos,
assim, que Orestes Guimardes incorporou uma prerrogativa de White
(1911), uma vez que, para este autor, o ensino de leitura ancorava-se no
livrto de leitura. O livro constituia-se ndo somente de guia para a
aprendizagem da leitura, mas, sobretudo, em licdes moralizantes para os
alunos (SILVA FILHO, 2013; SILVEIRA, 2013).

A importancia conferida aos livros didéticos foi legitimada por
meio do Parecer sobre a adop¢do de obras didacticas (GUIMARAES,
1911) e do Decreto n. 1.062 (SANTA CATHARINA, 1917b). Conforme
o decreto, que passou a vigorar a partir de 7 de novembro de 1917, as
escolas publicas estaduais deveriam adotar as seguintes obras: Cartilha:
ensino rdpido, Cartilha Analitica e Pdginas Infantis (todas de Mariano de
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Oliveira); Cartilha Analitica, de Arnaldo de Oliveira Barreto; Segundo
Livro e Terceiro Livro, de Francisco Vianna; Nossa Pdtria, de Rocha
Pombo; A. B. C. do agricultor, de Dias Martins; Gramdtica Expositiva
Elementar, de Eduardo C. Pereira; Antologia Brasileira, de Eugenio
Werneck; Caligrafia Vertical, de Francisco Vianna; Caligrafia Ronder,
de Otto Boehm; Quadros de Linguagem Oral, de Ramon Roca e outros;
Mapas de Parker, de Francisco Parker; Cartoes para trabalhos, de Breser
e Rocca; Livro do Mestre, de Miguel Milano; Material para tecelagem,
de Rozina Soares e Miguel Solano; Curso de Cartografia, de José
Carneiro e Pedro Voss (SANTA CATHARINA, 1917b).

O decreto regulamentava tais obras como as que deveriam ser
adotadas em todas as escolas publicas estaduais, pois as recomendadas no
Parecer sobre a adop¢do de obras didacticas (GUIMARAES, 1911) “ja
nao satisfazem as necessidades do ensino publico, ministrado pelo Estado
[...I” (SANTA CATHARINA, 1917b, p. 63). O decreto também instituiu
o uso de gramdtica como obra diddtica, como consta da relagdo exposta
no paragrafo anterior, revogando a instrucido dada pelo Parecer sobre a
adopgdo de obras didacticas (GUIMARAES, 1911), no qual a gramética
destinava-se somente para a consulta pelo professor. A lista das obras
indicadas também se coadunava a uma das inten¢des intermedidrias do
estado: preparar o aluno para o trabalho. Nesse sentido, a presenca de
obras que ndo constavam do parecer de 1911, como: A. B. C. do agricultor
e Material para tecelagem demonstram o intuito do governo estadual.
Além disso, o estado instituiu o uso da gramética pelos alunos.

Nesse sentido, compreendemos que o governo estadual tinha
consciéncia de que a escola representava o melhor caminho para a
assimilacdo dos teuto-brasileiros. Era preciso assimilar e era fundamental
que o estado continuasse a produzir a mio de obra necessdria para a
manutencao das elites, que s6 permaneceriam nesse status quo se os teuto-
brasileiros deixassem de representar um perigo e se a escola continuasse
a formar a mado de obra, uma caréncia do periodo (GOULARTI FILHO,
2001).

A orientagdo do governo, segundo o Artigo 51, § 2°, do Regimento
Interno dos Grupos Escolares (SANTA CATHARINA, 1914b, p. 18), era
de que “nenhum livro, além dos approvados e mandados adoptar pelo
Governo, serd usado no ensino dos grupos escolares”. Dessa forma o
governo regulava os livros que seriam utilizados nas escolas, garantindo
a manuten¢do da ideologia nacionalista.

Em sintese, Trecho de um relatorio apresentou o método da
palavragdo para o ensino de leitura nos primeiros anos, seguindo o
postulado de White (1911, p. 195), para quem o método de sentenciacio
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no primeiro ano ndo seria eficaz. Nos segundos, terceiros e quartos anos,
“o plano [...] ha de procurar desenvolver a faculdade synthetica pela
analytica” (GUIMARAES, 1918c, p. 17). Portanto, a obra nio excluiu o
método analitico para o ensino de leitura, pois procurou associd-lo ao
método sintético, corroborando a sugestdo de White (1911) pelo uso
combinado dos métodos. Todas as orientacdes presentes em Trecho de
um relatorio estdo fundamentadas, principalmente, na obra de White
(1911). Tais orientagdes demonstram um ensino de lingua ancorado no
subjetivismo individualista, dado que a linguagem era considerada a
correta expressdo do pensamento. As recomendagdes para o ensino de
leitura em Trecho de um relatorio corroboram que: o governo buscava
instituir a ideologia formalizada, por meio da assimilacdo; a assimilagdo
pretendia evitar o perigo alemdo (conforme discutido no capitulo 3); e,
ainda, o ensino de leitura baseado na traducdo, conforme a orientacio de
Trecho de um relatério, efetivamente, compunham o discurso orientado
para o interlocutor. Assim, como analisado no capitulo 3, o Estado
afastava sua preocupacio: que o teuto-brasileiro passasse a ser a classe
dominante, ji que representava a maioria (INSTITUTO BRASILEIRO
DE GEOGRAFIA E ESTATfSTICA, 1912) e dominava as relagdes
econdmicas (GOULATI FILHO, 2001; SIMAO, 2000). Com base nesse
contexto politico-social, o governo catarinense, por meio de Orestes
Guimaraes, publicou Trecho de um relatorio, a fim de facilitar a
assimilacdo do teuto-brasileiro. Dessa forma, o ensino de leitura revelava-
se como a base da obra para o cumprimento da ideologia
formalizada/dominante do Estado, a nacionalista.

Além do mais, Orestes Guimardes, como ja visto, considerava a
linguagem oral como seguimento do ensino de leitura, ou seja, aquela
deveria ser continuidade desta, porque a linguagem oral era considerada
a base do ensino da linguagem. Provavelmente essa tenha sido a razio
desta ordem nos programas de ensino, bem como em Trecho de um
relatorio: leitura, seguida da linguagem oral e, depois, da linguagem
escrita. Assim, nossa proxima secéo trata do tépico subsequente ao ensino
da leitura em Trecho de um relatorio: a linguagem oral.

4.3.2 Ensino de linguagem oral

Orestes Guimaraes iniciou o tépico Linguagem oral reenunciando
um trecho da obra de Emerson White (1911), afirmando que:

Um dos mais eminentes pedagogos, talvez o mais
profundamente psychologo, Emerson, na sua obra
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‘Arte de Ensinar’, tratando do ensino de
linguagem, diz: ‘Tem-se salientado a expressdo
oral pelo motivo muito simples de que a facilidade
em falar é muito mais importante no ensino
primario do que a expressdo escripta’.

(GUIMARAES, 1918c, p. 7, grifos do autor).

Por meio das aspas, revelando a reenunciacdo de um ja dito,
encontramos esse enunciado na obra A arte de ensinar, exatamente como
exposto por Orestes Guimardes, como jd abordamos nas se¢des 3.4 e 4.2.
Em pardgrafo posterior, Orestes Guimardes justificou que ‘“boa
linguagem é meio caminho para a linguagem escripta” (GUIMARAES,
1918c, p, 7). A partir dessas afirmagdes, compreendemos que o ensino da
linguagem oral deveria ampliar o repertério vocabular em lingua
portuguesa. A énfase a linguagem oral aparecia na recomendacgido de
Orestes Guimardes, pois afirmava que

Nos primeiros e segundos annos todo o esforgo
deve tender para a correccdo da LINGUAGEM
ORAL, QUE E A BASE DA LINGUAGEM
ESCRIPTA; nao esquecendo que a acquisi¢do de
uma linguagem oral se obtem ‘pelo uso em
connexao de todos os exercicios escolares’. Donde,
pois, os programmas de geographia, historia e de
rudimentos de sciencias, nos annos inferiores
(primeiros e segundos), constituem excelentes
exercicios de linguagem oral. Durante qualquer
exercicio, professores e alumnos devem pronunciar
em voz alta e correctamente o0s termos.
(GUIMARAES, 1918c, p. 8, grifos do autor).

Conforme o excerto, similarmente ao proposto no topico Leitura,
Orestes Guimardes manteve as orientacdes quanto a correcdo e a
prontincia em voz alta, corretamente. Alinhado as sugestdes de White
(1911), ele afirmava que o ensino da linguagem escrita se submetia ao
ensino da linguagem oral, de modo que esta seria o alicerce daquela. Ele
também assumiu o principio de Calkins (1886), para quem a soletracio
servia somente para a aprendizagem da escrita. Para compreendermos o
propésito do tépico sobre Linguagem oral em Trecho de um relatorio, é
necessdrio abordarmos o que previa o programa de ensino vigente.

No Programa de Ensino dos Grupos Escolares e das Escolas
Isoladas constava como guia ao ensino da linguagem oral para os
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primeiros anos os temas “Educacdo — Higiene”, para os quais Orestes
Guimaries apresentou pequeno pardgrafo de orientagdes, dentre elas, que
o professor realizasse “palestras educativas, que infiltrem no animo
infantil o desejo de ordem e de asseio” (SANTA CATHARINA, 1914c,
p. 16, grifos do autor). O programa ndo previa ensino de contetido
gramatical para a disciplina de linguagem oral nos primeiros anos. A
escola, de fato, servia de aparato ideoldgico do Estado, a fim de efetivar
a formagdo socioideoldgica do sujeito-aluno, ou seja, manifestar a
ideologia formalizada/dominante. Essas acdes ndo se restringiam aos
teuto-brasileiros, pois permearam todos os empreendimentos do Estado
na Primeira Reptblica que, como visto, refletiam o discurso do
nacionalismo (SILVA FILHO, 2013; SILVEIRA, 2013).

Quanto ao ensino de linguagem oral para os segundos, terceiros e
quartos anos, o programa de ensino sugeria que o professor solicitasse a
formacao de sentengas, descri¢do de objetos e reproducao de assuntos das
aulas de leitura ou sobre temas abordados em sala relacionados a higiene,
ao comportamento das criangas, a agricultura ou ao alcoolismo — um
problema social no periodo, conforme Willems (1980). Além desses
contetdos, o programa recomendava, para o ensino da linguagem oral, os
seguintes conteudos gramaticais, sendo, para segundo ano: formar
sentencas ‘“‘com as palavras do capitulo do dia, empregando os
synonymos, antonymos € homonymos. Nomes de pessoas, de cousas e de
qualidades [...], vocabulos monossyllabos, dissyllabos, trissyllabos e
polyssyllabos” (SANTA CATHARINA, 1914c, p. 34). Apesar de
estipular que o trabalho com a linguagem oral estaria fundamentado na
leitura do dia, conforme o livro de leitura adotado pelo governo estadual,
o programa ndo apresentava detalhes de como o professor poderia
proceder no trabalho com esses contetddos. No entanto, recordemo-nos de
que os inspetores, como Visto no terceiro capitulo, eram responsaveis pela
exposicdo didatica nas escolas, orientando a condugfo das aulas.

Para o terceiro ano constava, igualmente, a recomendagdo
concedida ao segundo ano, o emprego dos sinOnimos, antonimos e
hom&nimos do capitulo de leitura do dia, mais a

reproduccido dos assumptos das aulas de leitura,
usando os alumnos de linguagem propria.
Descrever assumptos representados pelas estampas
[...]. Conhecimento das partes varidveis do discurso
deduzindo dos exemplos as definicoes e divisoes.
Conjugacido de verbos auxiliares, regulares e
irregulares [...], partes invariaveis do discurso, [...].
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Accento tonico [...]. (SANTA CATHARINA,
1914c, p. 47-48, grifos do autor).

Temos, no trecho, o alinhamento tedrico entre a recomendagdo do
programa e o que Orestes Guimardes ja sugeria para o ensino de leitura,
como visto na se¢do anterior, isto €, a expressdo do aluno em linguagem
propria. Ademais, o ensino da linguagem oral para o terceiro ano
concebia a descri¢do de estampas, oriunda de Primeiras licoes de coisas.
As estampas, conforme o método intuitivo, eram gravuras que serviam de
base para as descri¢des (orais e escritas) pelos alunos. Outro ponto
convergente com o método intuitivo relacionava-se a orientagcdo para que
o aluno inferisse as regras a partir dos exemplos, ou seja, o aluno deveria
deduzir as regras, partindo do particular para o geral. J4, para o quarto
ano, previa a

[...] continuag@o do estudo das partes variaveis do
discurso [...], palavras simples, compostas,
primitivas, derivadas, concretas, abstractas,
coletivas. [...] Genero, numero e grao dos
substantivos e adjectivos. Pronomes e [...] [seu]
emprego [...]. Verbo — modos, tempos, nimeros e
pessoas. Partes invaridveis. [...]. Praticar analyse
gramatical e principios da analyse logica” (SANTA
CATHARINA, 1914c, p. 59-60).

Observamos, assim, a ampliagdo quanto aos conteidos gramaticais
pressupostos para o ensino da linguagem oral. E fundamental
relembrarmos o0 que ja enunciamos na secdo anterior: que o ensino da
linguagem oral para os segundos e terceiros anos era considerado
sequéncia do ensino de leitura, refor¢cando a oralizacdo da escrita.

Outra questdo evidenciada nas recomendacdes para o ensino de
linguagem oral € a temdtica voltada a higiene, a conduta moral, bem como
ao ensino técnico — ttil ao agricultor e ao pequeno teceldao. Como j4 visto,
Goularti Filho (2001) afirma que o estado catarinense foi povoado por
alemaes provenientes da Saxdnia, regido industrial da Alemanha e, para
o autor, a inddstria téxtil estava em expansdo, sendo que até a segunda
década do século XX, ja estavam instaladas vdrias inddstrias na regido do
Vale do Itajai. J4 vimos, também, que Romero (1906) alertava, desde
1870, em varias publica¢cdes, sobre o perigo alemdo. Ademais, os teuto-
brasileiros, como jd discutido, eram detentores da hegemonia
socioecondmica, razdo pela qual buscavam o controle politico do estado
catarinense (SIMAO, 2000). No entanto, conforme ja citamos, Silveira
(2013) esclarece que essa elite colonial representava uma parcela da
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comunidade, pois havia os habitantes afastados dos centros urbanos, que
por sua vez frequentavam as escolas isoladas, por exemplo. Em
contrapartida, o governo utilizava-se da instituicio escolar como meio de
assimild-los a sua ideologia, como visto no capitulo 3.

As licdes moralizantes das aulas de linguagem oral, como as que
se referem a higiene, tinham por objetivo a profilaxia social da Primeira
Republica, que visava instituir o controle social necessario ao crescimento
econdmico (SEVCENKO, 1993). No entanto, essas questdes nao
figuraram em Trecho de um relatorio, como expomos a seguir. O foco da
obra voltava-se as questdes da lingua, fundamentais para o projeto
ideoldgico do Estado. Era necessdrio que o teuto-brasileiro soubesse a
lingua nacional para que o governo pudesse efetivar a assimila¢io e, como
ja discutimos, a escola constituia o meio pelo qual o Estado implementaria
a ideologia nacionalista. Isso porque havia um clima de tensdo
permanente (desde a vitéria da Alemanha sobre a Franga, em 1870), entre
os considerados brasileiros e os teuto-brasileiros.

Em vez de tematizar a higiene, Trecho de um relatério concentrou-
se no repertério vocabular, por considerd-lo mais importante para o
contexto das escolas situadas nas comunidades teuto-brasileiras. Orestes
Guimaries apresentou trés recomendacdes gerais aos professores para o
ensino da linguagem oral, sendo a primeira:

que empregueis todo o esfor¢co para que nos
primeiros annos e segundos annos o ensino da
linguagem obedeca 4 seguinte norma: abundancia
e variedade de assumptos, expressos pelos
professores e pelos alumnos, para o que
aproveitareis as aulas de leitura, geographia,
historia, arithmetica e sciencias; [...].
(GUIMARAES, 1918c, p. 9).

Atentamos para a reiteracio, nessa recomendagdo, da observancia
quanto a ampliacdo vocabular, que deveria constar em todas as
disciplinas. O objetivo subentendido nessa orientagdo visava a ampliacao
vocabular da lingua portuguesa em todas as disciplinas do programa, com
“abundancia e variedade” (GUIMARAES, 1918c, p- 9). A outra
recomendacdo acautelava aos professores exigirem “que as creangas
pronunciem e concatenem as expressoes, nao esquecendo QUE BONS
PROFESSORES NAO SAO AQUELLES QUE FALAM MALIS,
POREM AQUELLES QUE CONSEGUEM QUE SEUS ALUNOS
FALEM; [..]. ” (GUIMARAES, 1918c, p. 9, grifos do autor).
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Novamente, o destaque em caixa alta, revelando o discurso prefigurado,
orientado para o interlocutor. O trecho demonstra a tentativa de persuadir
os professores a atuarem conforme o pressuposto de bom professor pelo
Estado. A caixa alta, nesse caso, constitui uma énfase, cujo objetivo é
chamar a atencdo dos professores para a importancia da acao. Além disso,
o destaque procura persuadir o interlocutor, por meio da antecipagéo da
resposta/acdo desejada, de que o professor deveria fazer com que o aluno
falasse. Ainda, por tltimo, Orestes Guimardes recomendou

que, além dos exercicios preconizados no
programma, (pag. 34, Linguagem oral seguimento
de leitura), ainda deveis fazer os exercicios que por
diversas vezes me vistes fazer, certo de que eles,
neste Grupo, sdo de real interesse ao fim a que nos
propomos, isto &, enriquecer o vocabulario das
criangas, que desconhecem os mais simples
termos, assim como o mechanismo da lingua. Para
isso, dareis exercicios supplementares (no quadro
negro, nas lousas ou cadernos) semelhantes ao que
fiz ao ministrar as aulas referidas [...].
(GUIMARAES, 1918c, p- 9, grifos do autor).

O excerto apresentava a reiteracdo de um j4 dito, como “que por
diversas vezes me vistes fazer”, a fim de relembrar o professor que
Orestes Guimardes ja havia demonstrado o que e como fazer.
Assinalamos que Orestes Guimaraes ndo recomendou que Trecho de um
relatorio substituisse o programa de ensino (SANTA CATHARINA,
1914c), como ja observamos na secdo anterior sobre o ensino de leitura.
Tanto para o ensino de leitura quanto para o ensino de linguagem oral ele
aconselhava que o professor seguisse 0 proposto no programa, mas que,
além dele, também acrescentasse as orienta¢des apresentadas em Trecho
de um relatorio.

Analogamente ao que vimos no ensino de leitura, o ensino da
linguagem oral ndo pressupunha uma diddtica voltada a compreensdo do
aluno. Esse termo, inclusive, ndo aparece no topico sobre a Linguagem
oral em Trecho de um relatorio e tampouco figura nas orientacdes do
Programa de Ensino dos Grupos Escolares e das Escolas Isoladas
(SANTA CATHARINA, 1914c¢). O eixo norteador do ensino na
linguagem oral visava a prontncia correta, recomendada no ensino de
leitura, bem como os exercicios de oralizacdo da escrita.

Em Trecho de um relatdrio, para o ensino da linguagem oral nos
primeiros e segundos anos, Orestes Guimardes recomendava que “fodo o



188

esforco deve tender para a correc¢do da LINGUAGEM ORAL, QUE E
A BASE DA LINGUAGEM ESCRIPTA [...]” (GUIMARAES, 1918c, p.
8, grifos do autor). Para tanto, consignou uma sequéncia de exercicios
suplementares, sendo o primeiro:

1°: Ferr—o—metal; Ferr—eiro—que lida com
ferro; Ferr—ico—qualquer composicdo em que
entra ferro; Ferr—agem—reunido de cousas de
ferro; Ferr—aria—logar ou casa em que se
trabalha com ferro; Ferr—ador—que prega
ferradura; Ferr—ar—pregar ferro; Ferr—
uginoso—que contém ferro. Nota: ndo tenha
pressa. Passe nova serie de vocabulos, somente
quando a anterior estiver bem conhecida.
(GUIMARAES, 1918c, p- 9-10, grifos do autor).

A sequéncia de exercicios suplementares proposta suscita algumas
reflexdes. A primeira relaciona-se ao contexto social do aluno: filho de
imigrante alemdo, cuja lingua materna era a lingua alema. Associa-se a
isso a troca das vibrantes simples (R) por vibrantes miltiplas (RR) e vice-
versa, comum em falantes de alemdo em contato com a lingua portuguesa,
como na palavra carro, por exemplo, ao que pronunciam caro, sendo o
contrario também comum. Logo, os exercicios propostos em Trecho de
um relatorio visavam mais do que a ampliagdo vocabular do aluno. Por
conseguinte, possuiam como objetivo principal o treino da linguagem
oral, a fim de corrigir os erros oriundos da pronincia dos alunos, em que
R e RR possuem prontncias distintas na lingua portuguesa. Assim,
Orestes Guimardes prop0s, também, que o exercicio suplementar niimero
2 consistisse na aplicacdo do primeiro, conforme o seguinte processo:

O trilho é de ferro. O arame é de ferro. O copo nao
é de ferro. O ferreiro é trabalhador. Meu pae nao é
ferreiro mas € ferrador. A ferragem da ponte.
Armazens de ferragens. A chaminé tinha muita
ferrugem. Agua ferruginosa. Vou ferrar esta roda.
Meu pae tem uma ferraria. (GUIMARAES, 1918c,
p- 10, grifos do autor).

Os exercicios remetem-nos a prética pela repeti¢do, como visto na
secdo sobre o ensino de linguagem em A arte de ensinar. A pratica, para
White (1911), revelava a eficiéncia. E foi o que Orestes Guimaraes
procurou seguir quanto ao ensino da linguagem oral para os alunos das
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escolas situadas nos centros de origem alemd. Analisando a sequéncia de
exercicios suplementares proposta, lembramo-nos do depoimento de
Moreira (1954), aluno do Grupo Escolar Conselheiro Mafra, ja
apresentado no capitulo 3, o qual retomamos:

recordo-me ainda de como esse velho professor
[Germano Timm)], tendo dificuldade de pronunciar
os ‘rr’ portugueses, fazia com que os luso-
brasileiros servissem de exemplo para os colegas,
tanto que deviam imitd-los pois que o professor,
por ja ser velho, tinha a lingua enferrujada...e
ficdvamos de pé, defronte & turma, a repetir
palavras como ‘garrafa’, ‘carroca’, ‘remédio’, para
que nossos companheiros bilingues as fossem
repetindo. Ainda estd bem viva a lembranca dos
inimeros companheiros que chegavam a nossa
escola, sem saber dizer uma palavra em portugués.
Nossa tendéncia era molestd-los, dizendo-lhes,
com fingidos sorrisos, palavroes e ofensas. Se
éramos pilhados nessa brincadeira, porém,
tinhamos castigo certo. A aprendizagem de nosso
idioma, na sala de aula e nos recreios, se fazia
rapidamente; ao fim do 1° ano, j4 o coleguinha loiro
era capaz de dizer tantos palavrdes em portugués,
quanto cada um de nds. Por nossa vez, famos
também adquirindo, aos poucos, o dialeto falado
pelos colonos, uma mistura linguistica e pouco
gramatical, de duas linguas [...]. (MOREIRA,
1954, p. 35-36).

A declaracdo do autor implica a escolha refletida, calculada e
ideolégica de Orestes Guimardes, quanto aos exercicios suplementares
designados aos alunos das escolas situadas em zonas de imigracdo
estrangeira. Sabendo da dificuldade dos alunos com a pronincia, ele
buscou sua intensificacio, por meio de exercicios nos quais a prontincia
dessas palavras apresentasse uma das dificuldades de falantes de alemao
em contato com a lingua portuguesa: o emprego do R (vibrante simples)
em silaba inicial e de RR (vibrante multipla). De acordo com o testemunho
de Moreira (1954), os alunos teuto-brasileiros eram expostos a modelos
de fala a serem seguidos.

Apbs esse processo inicial, dedicado aos primeiros e segundos
anos, Orestes Guimaraes recomendava, para o ensino da linguagem oral
aos terceiros e segundos anos, que os professores também seguissem o
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programa, incluindo os seguintes exercicios suplementares, dos quais
destacamos o item 4, que dizia:

4°: Como se pesca a tainha? A ftainha é pescada
com a rede. Em que se serve a sopa? A sopa serve-
se na terrina. Com que trabalha o lavrador? Com
enxada, arado, ancinho, machado, etc. E o
carpinteiro? o pedreiro? carroceiro? o hoteleiro?
Com que se cobrem as casas? Quem faz e com que
se faz a barba? o cabello? Quem dirige os navios?
a locomotiva? os bancos? (GUIMARAES, 1918c,
p- 11, grifos do autor).

Sublinhamos o teor desses, bem como dos demais exercicios
suplementares (totalizando 10) propostos para os segundos e terceiros
anos em Trecho de um relatorio. A maior parte relacionava-se ao trabalho
profissional ou a tarefas domésticas. Para além disso, ndo podemos
obliterar que os exercicios se destinavam a alunos, em sua maioria,
falantes da lingua alema, o que revela uma ampliagio vocabular em nivel
de sentenca. Ressaltamos, inclusive, a utilizacdo do itdlico que marca a
resposta esperada do aluno ou o discurso substituido, como ja analisado
(BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2012 [1929)).

Se, nos primeiros e segundos anos, os processos focavam a
ampliacdo do vocabuldrio por meio de palavras, os segundos e terceiros
anos visavam uma elaboracdo mais complexa do aluno, por meio de
sentencas completas. H4, ainda, dentre esses exercicios, a recomendagao
para que substituissem “periphrases por palavras equivalentes,
empregadas em sentengas. Ex: Como se chama um menino que faz tudo
quanto seus paes ordenam? Um menino que faz tudo quanto ordenam seus
paes — € obediente. [...].” (GUIMARAES, 1918c, p. 12, grifos do autor).

Assim, Trecho de um relatorio estende-se em recomendacdes e
exemplos de exercicios suplementares para o ensino da linguagem oral
nas escolas situadas em comunidades teuto-brasileiras. Todos os
exercicios focam o repertério vocabular, primeiro em nivel lexical
(primeiros e segundos anos) e, depois, em nivel de sentenga (terceiros e
quartos anos). Ademais, Trecho de um relatério alinha-se ao método
intuitivo, o qual sugeria o ensino da linguagem oral por meio da
conversacdo. Em Primeiras licoes de Coisas, Calkins (1886) apresentou
exemplos de perguntas cujas respostas: requeriam palavras inteiras, ou
que se relacionassem aos sons das letras (como em cara, casa, lata) e, por
dltimo, aquelas nas quais o professor solicitava a formacdo de frases
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completas pelos alunos. Além disso, os exemplos apresentados revelavam
o interlocutor previsto por Orestes Guimardes: professores cujos alunos
eram teuto-brasileiros, portanto falantes da lingua alemd. As escolhas
lexicais refletiam, sobretudo, essa concepgdo acerca do interlocutor pelo
autor (BAKHTIN, 2011e [1959/1961]). Como ja abordado anteriormente,
o cronotopo revelava a iminéncia de um perigo alemdo que deveria ser
assimilado, e que contemplava os alunos das comunidades teuto-
brasileiras. A escola, nesse caso, consistia em elemento de dominac¢do do
Estado (ALTHUSSER, 1970). Por essas razdes, como procuramos
mostrar nesta se¢cdo, Orestes Guimardes antecipou a reagdo-resposta de
seu interlocutor em Trecho de um relatorio. Afinal, ele tinha como
interlocutores previstos os professores das escolas situadas nos centros de
origem alemd, dos quais buscava adesdo ao seu discurso.

Nesse sentido, a ideologia do Estado buscava a nacionaliza¢do ou
a assimilacdo dos teuto-brasileiros. Havia uma preocupagdo do governo
no ensino rapido e eficaz dos falantes de outra lingua, ndo pertencentes a
cultura dominante. Vidal (2005) sustenta que o controle sobre a oralidade
do aluno visava a homogeneiza¢do da lingua, instituindo a lingua
nacional. O enfoque central de Trecho de um relatério, como visto nesta
secdo, voltava-se para a corre¢do do uso oral da lingua portuguesa, como
nos exercicios suplementares com R e RR. O objetivo era que o aluno
falasse a lingua corretamente (ou correntemente, conforme Orestes
Guimardes). Além disso, os exercicios suplementares também serviam
para formar ou ampliar o repertério vocabular do aluno em lingua
portuguesa. Vimos que, aos primeiros e segundos anos, a palavra era o
foco, e nos terceiros e quartos anos o aluno deveria ser capaz de oralizar
respostas mais complexas (sentencas). Esses foram os pressupostos de
Trecho de um relatorio para o ensino da linguagem oral. Na préxima
secdo, procuramos analisar em que sentido a obra orientou o ensino da
linguagem escrita.

4.3.3 Ensino de linguagem escrita

Igualmente ao realizado nas sec¢des anteriores, antes de
analisarmos a concep¢do de ensino de linguagem escrita em Trecho de
um relatorio, delineamos o que previa o programa de ensino vigente
(SANTA CATHARINA, 1914c) para o ensino dessa disciplina. O
programa seguiu orienta¢des semelhantes ao que propds quanto ao ensino
de leitura, pois a disciplina de linguagem escrita dividia-se em cinco fases
para o primeiro ano, com a divisao da classe, conforme o aproveitamento
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dos alunos, em A (mais ativos), B (medianos) e C (inferiores), segundo o
julgamento do professor.

Em relacdo ao primeiro ano, ainda, na primeira fase de ensino da
escrita, o programa de ensino orientava ao professor solicitar cOpias de
sentencas da cartilha. Na segunda fase, o aluno deveria realizar as cdpias,
sublinhando as palavras conhecidas. A terceira fase recomendava ao
aluno a cépia de “palavras e dellas destacar as syllabas. Copia de
palavras conhecidas [...]” (SANTA CATHARINA, 1914c, p. 18, grifos
do autor). Na quarta fase, o aluno copiava as sentengas do quadro negro,
nas quais o professor destacava as silabas. Por fim, na quinta fase, o aluno
deveria copiar trechos dos livros, destacando as letras iniciais das
palavras, seguindo-se cOpias de “pequenos bilhetes e cartas escriptos no
quadro, pelo professor. Dictado de palavras e de pequenas sentencgas”
(SANTA CATHARINA, 1914c, p. 19). E concluia o ensino da escrita
para os primeiros anos, advertindo ao professor que “encaminhe o ensino
da leitura, da linguagem oral e da escripta, de maneira a se completarem.
” (SANTA CATHARINA, 1914c, p. 20).

Para o ensino de escrita nos segundos anos, o programa de ensino
apresentou orientacio mais sucinta, recomendando, apenas, cOpias de
trechos do livro de leitura, alternando com pequenos ditados. Os alunos
também deveriam descrever objetos “que ja tenham servido na linguagem
oral” (SANTA CATHARINA, 1914c, p. 35), revelando um ensino de
escrita em conformidade com os pressupostos de Primeiras licdes de
coisas, em que os objetos serviam para o ensino da linguagem escrita.

J4 para o terceiro ano, além das recomendacdes de cOpias de
assuntos do livro de leitura, os alunos deveriam reproduzir temas tratados
nas aulas de histéria do Brasil e de educagdo civica e moral, além de
“redaccdes de bilhetes, de cartas epistolares e commerciaes. NOTA — O
professor fara no quadro negro a correccio do dictado e, entdo,
empiricamente, dara as regras das correccoes ortograficas que fizer,
do emprego dos signaes de pontuacio e dos acentos” (SANTA
CATHARINA, 1914c, p. 48, grifos do autor).

Em relacdo ao quarto ano, figuravam, além das reproducgdes
propostas ao terceiro ano, a realizacdo de ditados, a descri¢do das
comemoragdes e dos passeios escolares, mais a “variada redaccdo de
cartas, recibos, officios, requerimentos etc. Composicdo sobre um
assumpto dado na ocasido pelo professor” (SANTA CATHARINA,
1914c, p. 60). Ao final, o documento inseriu uma nota, enunciando que o
professor deveria seguir as mesmas orientacdes propostas ao terceiro ano
quanto a correcdo dos ditados, observando que:
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Para corrigir as composi¢des’®, tome tres cadernos
— um de um alumno atrazado, outro de um
medio e outro de um adeantado — e passando no
quadro negro as sentengas palavras ou phrases a
corrigir, empiricamente o professor chamard a
attencdo da classe para os erros de ortografia, de
pontuacdo, de accentos, de concordincia e
redaccdo. (SANTA CATHARINA, 1914c, p. 60,
grifos do autor).

Ao concluir o ensino da escrita para o quarto ano, o documento
orientava o professor a corrigir as produgdes escritas dos alunos na sala,
com a participagdo deles, o que seria mais util. E, exatamente ao que
vimos quanto ao ensino de leitura e da linguagem oral, o programa de
ensino também apresentou uma diddtica de ensino da lingua com foco nas
regras, ora visando a fala correta, ora a escrita correta. Concluidas as
orientagdes quanto ao ensino de escrita do programa de ensino, voltamo-
nos a obra Trecho de um relatorio.

O ensino da linguagem escrita, segundo Trecho de um relatério,
deveria subordinar-se ao ensino da linguagem oral, “sendo que os
processos usados naquella devem ser correlatos aos processos usados
nesta, mais ou menos” (GUIMARAES, 1918c, p. 14). Efetivamente, o
que Orestes Guimardes enunciou é que o ensino da linguagem escrita
consistia na continuidade do ensino da linguagem oral e, esta, retomando
0 que ja vimos, consistia na sequéncia do ensino de leitura.

Para os primeiros anos, argumentava que o método a ser seguido
deveria ser o analitico, em virtude de os passos serem 0S mMesSmMos aos
propostos para o ensino de leitura nessas classes, isto é, partir das
sentengas para as silabas, segundo os pressupostos pelo programa de
ensino. Por esse motivo, Orestes Guimardes fez uma ressalva,
antecipando que o €xito no ensino da linguagem escrita estaria
estreitamente vinculado ao ensino eficaz da linguagem oral. Assim, os
professores deveriam, nos primeiros anos, seguirem o programa de ensino
(SANTA CATHARINA, 1914c), o qual ele reenunciou, resumidamente,
sendo: “1° — copia de sentengas do livro de leitura; 2° — fragmentagdo da
sentenca em palavras; 3° — fragmentacdo das palavras em syllabas; 4° —
fragmentacio das syllabas em phonemas” (GUIMARAES, 1918c, p. 15).
Com efeito, do primeiro ao quarto item constam as mesmas orientagdes

8 Embora o programa de ensino refira-se & produgio escrita como composigao, expressio
herdada da Retdrica, veremos que Trecho de um relatério ndo utiliza essa nomenclatura no
topico relacionado a linguagem escrita.
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do programa de ensino, como visto no inicio desta se¢do. Contrariando o
ensino da escrita conforme Primeiras li¢des de coisas’, que pressupunha
um ensino que partisse da letra para a palavra e desta para a sentenca,
Trecho de um relatério coadunava-se ao ensino proposto por White
(1911), no qual o aluno comegava redigindo palavras e sentengas curtas,
além de pequenas composi¢des, como cartas e bilhetes.

Trecho de um relatorio, igualmente ao proposto pelo programa de
ensino, orientava os professores a ministrarem “[...] ‘copia de pequenos
trechos, ora do livro, ora dos escriptos pelo professor no quadro negro’.”
(GUIMARAES, 1918c, p. 15, grifos do autor). No trecho, o uso do itélico
reflete um ja dito extraido do programa de ensino que Orestes Guimaraes
retomou. Segundo o autor, os alunos sé copiariam trechos do livro de
leitura que ja tivessem sido “anteriormente traduzidos pelos alumnos,
pelo que, conhecendo a significacdo dos termos e das sentengas,
conscienciosamente fardo essas copias e conscienciosamente as
representardo graficamente [...]” (GUIMARAES, 1918c, p. 15, nosso
grifo). Observamos que, além de ter subsidiado o ensino de leitura, o
ensino baseado na Abordagem da Gramdtica e da Traducdo (AGT)
também aparecia no ensino da escrita, uma vez que os alunos s6 copiariam
trechos ja traduzidos do livro de leitura.

Orestes Guimardes baseou-se em White (1911, p. 205-206, grifos
do autor), que concebia o ensino vocabular como “o primeiro passo no
exercicio de leitura nestes grdos [segundo e terceiros anos] € o ensino de
palavras, e quanto mais completamente isto se faz mais claramente os
alumnos apprehendem e exprimem o pensamento”, isto €, o ensino da
escrita também se vinculava ao treino do 1éxico, com foco na traducdo e
na sistematizacdo do ensino da linguagem escrita. Por conseguinte,
revelava a anuéncia de um ensino vinculado ao ensino da lingua como a
expressdo do pensamento.

Mais adiante, Orestes Guimardes, retomando o didlogo com o
programa de ensino, esclareceu que no momento em que o aluno
realizasse cOpias de bilhetes e de cartas, conforme previsto para os
terceiros e quartos anos, o professor também deveria ter o cuidado para
que o aluno nido realizasse cOpias de palavras desconhecidas, ao que
Orestes Guimardes simbolizou como o mesmo que copiar o grego
(GUIMARAES, 1918c, p. 15). Pelo mesmo motivo, como o programa de
ensino também previa a realizacdo de ditados, Trecho de um relatorio
apresentou um “Modelo de dictado de palavras extrahidas do livro de

7 Relembramos que o ensino da escrita em Primeiras licdes de coisas divergia do ensino de
leitura; nesta, o ensino partiria da palavra; naquela o ensino deveria iniciar pelas letras.
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leitura” (GUIMARAES, 1918c, p. 16), sendo: “Bolo — kuchen; bola —
ball; pato — ente; patdo — grosse ente; patinho — entchen; leite — milch;
leiteiro — milchmann” (GUIMARAES, 1918c, p. 16, grifos do autor).
Além desse, ha outro exemplo na obra, de expressdes traduzidas do livro
de leitura. Na sequéncia, Orestes Guimardes concedeu um modelo de
texto que poderia ser ditado, baseado nos termos traduzidos dos dois
exemplos. Permanece, igualmente ao que analisamos nas secdes
anteriores, um ensino lexical de linguagem, com vistas a assimila¢do do
aluno teuto-brasileiro. Relembremo-nos do que vimos acerca da intencao
discursiva de Trecho de um relatorio, cujo objetivo era assimilar o teuto-
brasileiro. Orestes Guimardes apresentou um modelo de ditado, extraido
do livro de leitura, em que os professores deveriam dar a traducio dos
termos, denotando um ensino voltado & ampliacio vocabular.

Além da tradugdo, ele recomendava que os professores utilizassem
o tempo a seu favor. O controle do tempo — a fim de obter sua plena
utilizagdo, também se evidenciava no trecho em que Orestes Guimaraes
recomendou ao professor que calculasse “o numero de palavras que
podem ser dadas, traduzidas e aplicadas em sentengas [...], dentro do
horario. [...]. Uma metade do horario para dictado e a outra para a
respectiva correc¢do, conforme empyricamente demonstrei poder ser
feito” (GUIMARAES, 1918c, p. 17). Além da sistematizagio do ensino
pelo hordrio (FOUCAULT, 2004), Orestes Guimardes orientou seu
discurso aos professores das escolas situadas nas comunidades teuto-
brasileiras, a fim de obter a adesdo ao seu discurso. Quando afirmou que
“demonstrei poder ser feito”, o autor utilizou-se de um discurso
autoritario, como ja tratado na sec¢éo 3.4.

Suas recomendagdes reverberam o ideal do governo, por meio da
sistematiza¢@o do ensino de lingua, com divisdes reguladas por horarios,
como ja visto, e até mesmo no modo como o professor deveria empregar
o tempo em sala de aula. Foucault (2004) explica que essa organizacio
foi absorvida pela escola, cujo objetivo era inculcar nas criangas a rapida
execucdo das tarefas, diminuindo, o quanto possivel, a perda de tempo,
principio do Positivismo. O autor nos fala que o controle do horario

[...] devia conjurar o perigo de desperdigar tempo —
erro moral e desonestidade econdmica. Ja a
disciplina organiza uma economia positiva; coloca
o principio de uma utilizag@o teoricamente sempre
crescente do tempo: mais exaustdo que emprego;
importa extrair do tempo sempre mais instantes
disponiveis e de cada instante sempre mais forgas
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uteis. O que significa que se deve procurar
intensificar o uso do minimo instante, como se o
tempo, em seu préprio fracionamento, fosse
inesgotdvel; ou como se, pelo menos, por uma
organizagdo interna cada vez mais detalhada, se
pudesse tender para um ponto ideal em que o
maximo de rapidez encontra o méiximo de
eficiéncia. (FOUCAULT, 2004, p. 131).

J4 no que se refere ao ensino da linguagem escrita para os
segundos, terceiros e quartos anos, Trecho de um relatorio orientou que
o professor seguisse, nessas classes, a dltima fase do ensino de escrita
para o primeiro ano, conforme o programa de ensino (SANTA
CATHARINA, 1914c), mudando o que fosse necessario. Ressaltou,
ainda, que o ensino da escrita do segundo ao quarto ano seguiria, ora o
método sintético, ora o método analitico e sintético, simultaneamente. No
entanto, enfatizou que, no primeiro ano, o ensino da escrita deveria seguir
o método analitico, igualmente ao que propds para o ensino de leitura
nesse ano.

A partir do segundo ano, o ensino da escrita deveria se dar pelo
processo sintético, porque “a fala e a escrita sdo processos syntheticos”
(GUIMARAES, 1918c, p. 17, grifos do autor), reenunciando a concepgio
de White (1911), o que demonstrava sua filiacdo aos preceitos de A arte
de ensinar. O reforco de Orestes Guimaraes aos ditados também revelava
sua adesdo ao discurso de A arte de ensinar, pois para White (1911, p.
240-241), os ditados tinham por objetivo “tornar os alumnos familiares
com as férmas escriptas [...] e habilital-os a empregar essas férmas
devidamente”. Assim, o ensino baseava-se mais na corre¢do escrita e
ampliacdo vocabular do que no sentido. Em sintese, o ensino da escrita
compreenderia a copia de textos modelares, sem a preocupagdo quanto
aos aspectos da constitui¢do desses textos ou a sua compreensao.

Certeau (1998) argumenta que, por meio de modelos e de copias,
a escola visa a constituicio do corpo social, como instrumentos de
ortopedia e ortopraxia cultural, num evidente processo de assimilacio,
no qual assimilar “significa necessariamente ‘tornar-se semelhante’
aquilo que se absorve, e ndo ‘tornd-lo semelhante’ ao que se é, fazé-lo
proprio, apropriar-se ou reapropriar-se dele” (CERTEAU, 1998, p. 261).
Além do mais, o aluno passa a ser moldado pelo escrito “tornando-se
semelhante ao que recebe, enfim, deixa-se imprimir pelo texto e como o
texto que lhe € imposto” (CERTEAU, 1998, p. 261, grifo do autor). Como
vimos, o amoldamento dos alunos pelo Estado concentrava-se na
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instrucdo primdria, por meio do ensino da lingua portuguesa, seja por
meio dos modelos de fala, de leitura ou de escrita.

Para Orestes Guimardes, a compreensdo seria a traducdo da
palavra, sendo a expressdo o resultado da oralizacdo da escrita, a base do
subjetivismo individualista. Esse seria o caminho mais rdpido e eficaz,
segundo Orestes Guimardes, para a assimilacdo do aluno teuto-brasileiro.
Outra questdo a ser evidenciada é a brevidade das orienta¢des quanto ao
ensino da linguagem escrita em Trecho de um relatério. Como pudemos
notar até aqui, Orestes Guimardes privilegiou o ensino de leitura, bem
como o ensino da linguagem oral, seguimento do ensino de leitura, como
jé abordado. Certamente a fala sobrepunha-se a escrita, uma vez que sua
aprendizagem se restringia a cOpias e ditados, tudo para que o aluno
fixasse a forma, a escrita, pois cumpria a ideologia do Estado. Bakhtin
(2011d [1951/1953], p. 294) explica que em cada época, em cada circulo
social, em cada micromundo em que o homem cresce e vive, “sempre
existem enunciados investidos de autoridade que ddo o tom, como as
obras de arte, ciéncia, jornalismo politico, nas quais as pessoas se
baseiam, as quais elas citam, imitam, seguem”. Conforme o autor, sempre
ha os senhores do pensamento de uma determinada época, que acabam
ditando o que serd aprendido e como. Efetivamente, € o que observamos
nas reenunciacdes de White (1911) e de Calkins (1886) presentes em
Trecho de um relatorio. Eles foram os senhores do pensamento que
ajudaram a formar o discurso de Trecho de um relatorio.

Ademais, relembramos as ponderagdes de Rajagopalan (2003),
para quem uma disciplina reflete sua propria identidade. Por esse angulo,
compreendemos que a escolha pelas disciplinas que compuseram Trecho
de um relatorio refletiam a ideologia que o governo pretendia instituir: a
assimilacdo dos teuto-brasileiros. Para Bakhtin (2011f [1961/1962]),

Viver significa participar do didlogo: interrogar,
ouvir, responder, concordar, etc. Nesse didlogo o
homem participa inteiro e com toda a vida: com os
olhos, os l14bios, as mios, a alma, o espirito, todo o
corpo, os atos. Aplica-se totalmente na palavra, e
essa palavra entra no tecido dialégico da vida
humana, no simpésio universal. (BAKHTIN,
2011f [1961/1962], p. 348, nossos grifos).

Concebemos, desse modo, que o didlogo entre as obras representa
o simpdsio universal citado por Bakhtin. Nele, ocorrem as lutas sociais,
marcadas pelas forcas centripetas e centrifugas da lingua, quer dizer, as
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disputas em torno da (s) lingua (s). De um lado, o governo buscando a
assimilacdo; de outro, os teuto-brasileiros, lutando pela manutenciao do
Deutschtum. Com base nessa reflexdo, procuramos, na se¢io a seguir,
sinalizar as inten¢des do governo, elaborando a finalidade do ensino de
lingua evidenciada em Trecho de um relatério.

4.4 A FINALIDADE DO ENSINO DE LINGUA EM TRECHO
DE UM RELATORIO

Para que pudéssemos nos aproximar da finalidade do ensino de
lingua presente em Trecho de um relatério vislumbramos como
essenciais as andlises discutidas nos capitulos e secdes anteriores. Assim,
abordamos o didlogo de Trecho de um relatorio com outras obras, como:
Primeiras licbes de coisas e A arte de ensinar. Além disso, a obra
assimilou ja ditos do programa de ensino vigente (SANTA
CATHARINA, 1914c) e do discurso nacionalista da época. Desse modo,
analisamos as concepgdes de ensino de linguagem propostas nessas trés
obras, bem como os ja ditos assimilados por Trecho de um relatério e
aqueles ja ditos dos quais se distanciou, como o Deustschtum. Para tanto
procuramos compreender, ainda, a constituicdo dos discursos da obra, o
que expusemos no capitulo trés, em que tratamos do autor de Trecho de
um relatério, Orestes Guimardes (3.1), dos sujeitos previstos na
interlocucdo da obra (3.2), das condi¢des de produgdo (3.3), bem como
de suas relagdes dialégicas com outros enunciados (3.4).

Por conseguinte, na primeira secao do terceiro capitulo, vimos que
as acdes implementadas pelo governo para a nacionalizagdo do ensino
primdrio consistiram em quatro fases no governo estadual, sendo a
primeira (1906-1909) efetivada com a reorganizagdo do Collegio
Municipal de Joinville; a segunda (1910-1914) com a criagéo de escolas
publicas nas zonas coloniais (igualmente ao que fora implementado nos
estados norte-americanos e em Sao Paulo); a terceira fase (1914-1918)
criou diversas escolas publicas, especialmente nas comunidades teuto-
brasileiras; a quarta fase (1918-1922) procurou ‘“combater o
desnacionalismo das escolas primarias estrangeiras” (GUIMARAES,
1925b, p. 51, nossos grifos). Esse intuito moldou todas as agdes do
governo catarinense, que procuramos apresentar nas se¢des 3.2 e 3.3:
combater o desnacionalismo, ou seja, efetivar a nacionaliza¢do do ensino
primdrio no estado e, consequentemente, a assimilacao dos alunos teuto-
brasileiros. Esse foi o cronotopo que motivou a producio de Trecho de
um relatdrio, em que o autor argumentava que
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[...] o professor que tem de ensinar a criangas que
falam uma lingua diferente da sua, tem estricta
necessidade de saber essa lingua. E o caso dos
nossos centros de origem allemd, para onde &
preciso enviar professores que falem o idioma

z

alemdo. Isso é tdo ldgico, tdo crystallinamente
claro, que dispensa todo e qualquer comentério
demonstrativo. (GUIMARAES, 1918c, prefacio,

[s. p.D).

Por meio dessa asser¢do, Orestes Guimardes buscou justificar a
necessidade do ensino simultaneo das linguas portuguesa e alema, isso
porque sua experiéncia anterior no Collegio Municipal de Joinville ja
demonstrava que os alunos precisariam da tradu¢@o dos termos, como
comprovamos na andlise de Trecho de um relatério, uma vez que as
criancas que frequentavam as escolas compreendiam “mal o portuguez,
muito mal mesmo” (GUIMARAES, 1918c, p- 4). A andlise das condicdes
de produgdo também revelou que os teuto-brasileiros, de fato, constituiam
a maior parte da populacdo de cidades como Blumenau, Joinville e
Brusque (GOULARTI FILHO, 2001), dentre outros municipios do estado
catarinense em que a imigracdo foi predominantemente alema. Ademais,
no capitulo trés também vimos que nessas cidades a maioria dos
imigrantes eram oriundos de localidades industriais da Alemanha, o que
alavancou o crescimento industrial em regides como Blumenau e
Joinville, tornando os teuto-brasileiros a classe socioeconomicamente
hegemonica (SIMAO, 2000), embora nem todos pertencessem a essa elite
colonial (SILVEIRA, 2013).

Além do contexto sécio-histérico, no qual abordamos os centros
de origem alemd (Blumenau e Joinville), enunciados pelo autor, bem
como os interlocutores previstos na obra, os professores das escolas
situadas em comunidades teuto-brasileiras, o capitulo trés também
abordou a intengdo discursiva e as relagcdes dialdgicas de Trecho de um
relatorio. Assim, vimos que o governo considerava os teuto-brasileiros
um perigo alemdo, desde 1870, ano em que a Alemanha venceu a guerra
franco-prussiana (ROMERO, 1906; GUIMARAES, 1917; GAERTNER,
2004; SCHMIDT, 1916; 1917; 1918). Como também comentamos
(secdes 3.2 e 3.3), os teuto-brasileiros organizavam-se ideologicamente
em torno do Deutschtum, resultando na criagdo de escolas para seus
filhos, sociedades de lazer e de cultura. Efetivaram, assim, a germanidade
como um signo ideoldgico em contraste com os ideais nacionalistas do
governo brasileiro. Por essa razdo, a nacionaliza¢do da instru¢@o primdria
estava no horizonte apreciativo do estado, ja que a escola se constitui na
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melhor forma de transmissao ideoldgica. Em Santa Catarina, esse projeto
foi intensificado em virtude do perigo alemdo, razdo pela qual o governo
catarinense investiu na assimilagdo dos teuto-brasileiros.

Nesse sentido, compreendemos a reenunciacdo de parte do
relatério de Orestes Guimaraes, que originou a publicacdo de Trecho de
um relatério, como uma escolha orientada por sua inten¢éo discursiva, a
qual visava uniformizar o projeto de dizer e agir pedagdgicos dos
professores das escolas situadas nos centros de origem alemd, regides que
0 governo considerava mais impermedveis a ideologia nacionalista. Foi
por essa razdo que Orestes Guimardes orientou seu discurso para esses
interlocutores em Trecho de um relatério, assegurando que suas
recomendagdes eram de ordem estritamente pedagdgicas, quando, de
fato, havia um projeto maior de Estado, que visava a assimilacdo dos
teuto-brasileiros, por meio da esfera escolar e do ensino da lingua
portuguesa. A obra apresentou um discurso que buscava a adesdo desses
professores, no qual Orestes Guimardes assumiu sua palavra autoritdria,
nao admitindo contestacdo. O discurso orientado para seu interlocutor, de
fato, tinha por meta assimilar o teuto-brasileiro, o que ocorreria por meio
da acdo dos professores em sala de aula.

Para que o projeto de assimilacdo proposto na obra fosse
concretizado, ela apresentou uma série de modificagdes para o ensino de
lingua portuguesa, conforme abordamos na se¢do 4.3. A primeira acdo
que modificaria o ensino de lingua portuguesa nos centros de origem
alemd foi a ampliagdo dos hordrios, que passaram “de 6 para 12, as aulas
semanaes de leitura nos segundos annos; de 3 para 6 o numero de aulas
de linguagem oral nos primeiros e segundos annos; de 3 para 4 nos
terceiros e nos quartos annos; de 3 para 6 o numero de aulas de linguagem
escripta nos terceiros e quartos anos” (GUIMARAES, 1918c, p. 2). Em
justificativa, o autor argumentou que a alteracdo era necessdria, em
virtude de a lingua portuguesa ser incompreensivel a maioria dos alunos.

Outra mudanca apresentada por Trecho de um relatério orientava
os professores a traduzirem os termos e expressdes do livro de leitura,
baseando-se no método de Abordagem da Gramatica e da Tradugdo —
AGT (LEFFA, 1988). Esse método figurou nas orientagdes aos
professores para os ensinos de leitura, de linguagem oral e de linguagem
escrita, como visto. Além de regular o ensino da linguagem pelo método
AGT, o ensino de leitura também sofreu modificacdes em Trecho de um
relatdrio, pois previa que os professores seguissem “o meio termo,
expresso no aphorismo pedagogico: ‘ler bem, € bem comprehender e bem
expressar’.” (GUIMARAES, 1918c, p- 3). Observamos, desse modo, a
influéncia dos pressupostos da instru¢do primdria paulista na concepg¢do
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de ensino de lingua portuguesa em Trecho de um relatorio, que
caminhavam para o meio termo, no que concerne a metodologia no ensino
da linguagem.

Embora o programa de ensino estivesse voltado para os ensinos
intuitivo e analitico de linguagem, Trecho de um relatorio distanciou-se,
até certo ponto, de alguns ja ditos indicados no programa do Estado de
Santa Catarina, bem como de ja ditos da obra de Calkins (1886). Orestes
Guimardes propunha um ensino de linguagem ora pelo método analitico,
ora sintético, como visto, ou seja, 0 meio termo (GUIMARAES, 1918c).
Trecho de um relatorio apresentou o método da palavragdo para o ensino
de leitura nos primeiros anos, seguindo o postulado de White (1911), e,
para os segundos, terceiros e quartos anos, “o plano [...] ha de procurar
desenvolver a faculdade synthetica pela analytica” (GUIMARAES,
1918c, p. 17). Portanto, em nossa andlise, observamos que a obra nio
excluiu o método analitico para o ensino de leitura, mas procurou associd-
lo a0 método sintético, corroborando a sugestdo de White (1911) pelo uso
combinado dos métodos, em confluéncia, inclusive, a didatica adotada
nas escolas paulistas.

Comprovamos como a traducéo do 1éxico (LEFFA, 1988) foi o
ponto central do ensino de leitura, da linguagem oral e do ensino da
linguagem escrita na obra, pois “logo que os alumnos leiam um vocabulo,
uma sentenga, o professor deve dar a traduccdo do vocdbulo, fazendo
exercicios como estes [...]” (GUIMARAES, 1918c, p. 4). Ademais,
Orestes Guimardes propds que os métodos de ensino de linguagem
fossem, na maior parte do tempo, sintéticos, distanciando-se de um ja dito
do programa de ensino vigente (SANTA CATHARINA, 1914c), que
recomendava o ensino pelo método analitico.

As aulas de linguagem em Trecho de um relatério foram
elaboradas com foco no aluno teuto-brasileiro, falante da lingua alema,
nas quais a base do ensino alicercava-se sobre a aprendizagem de 1éxico
da lingua portuguesa, o que era feito por meio da abordagem da traducao.
Orestes Guimardes advertiu os professores de que o fim capital era a
linguagem (GUIMARAES, 1918c, p. 3), compreendendo a leitura, a
linguagem oral e a linguagem escrita. Para ele, falar era “muito mais
importante no ensino primario do que a expressdo escripta’
(GUIMARAES, 1918c, p. 7, grifos do autor) e exercicios orais
comporiam a base da leitura, da linguagem oral e da linguagem escrita.

O que se torna evidente é que Trecho de um relatorio tinha por
intuito ampliar o contato dos alunos com a lingua portuguesa, por isso
aumentou o nudmero de aulas de Linguagem, como antes dito,
transformando-a em um ensino cujo centro era a fala. Alids, a obra trouxe
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uma série de exercicios com uma dificuldade presente na oralidade de
falantes da lingua alemd em contato com a lingua portuguesa: a
substituicdo das vibrantes simples (R) por vibrantes multiplas (RR) e
vice-versa (BORSTEL e DOEBBER, 2003). Relembremo-nos dos
exercicios propostos por Trecho de um relatério, em que Orestes
Guimardes apresentou varias sequéncias com vibrantes simples e
multiplas, das quais destacamos: “O trilho € de ferro. O arame € de ferro.
O copo ndo é de ferro. O ferreiro é trabalhador. [...] A ferragem da ponte.
Armazens de ferragens. A chaminé tinha muita ferrugem. Agua
ferruginosa. Vou ferrar esta roda. Meu pae tem uma ferraria’
(GUIMARAES, 1918c, p. 10, grifos do autor). Ressaltamos a énfase aos
termos com as vibrantes multiplas, ao que o autor procurava corrigir por
meio dos exercicios orais. Nesse sentido, os exercicios propostos na obra
visavam mais do que a ampliacdo vocabular do aluno, pois buscavam
romper o lago mais emblemdtico de um povo: sua lingua, conforme
expds, mais tarde, o proprio Orestes Guimardes: “Como, porém,
integralizar-se no sentimento brasileiro, assimilar-se na sua raga [...]
sendo pelo efficiente conhecimento da lingua, o maior élo do sentimento
e da actividade humana?”’ (GUIMARAES, 1925b, p. 20).

Portanto, as diretrizes diddticas propostas por Orestes Guimaraes,
como porta-voz do governo estadual, em Trecho de um relatorio,
refletiam ideologicamente as intencdes do estado para a uniformizacgao do
ensino da lingua portuguesa, cujo objetivo era assimilar os teuto-
brasileiros, interferindo na cultura, nos hdbitos e, consequentemente na
identidade deles. O governo buscava intervir na vida dos teuto-brasileiros,
a fim de consolidar a ideologia dominante/formalizada do nacionalismo,
por meio da instru¢do primdria, isto é, o ensino da lingua portuguesa
consistia em meio de assimilag@o do aluno teuto-brasileiro. Bakhtin (1993
[1965]), como vimos no segundo capitulo, explica que a lingua reflete e
refrata a cultura de um povo, bem como sua concepc¢do de mundo, do
mesmo modo que a cultura e a ideologia se encarnam na lingua. Desse
modo, podemos compreender que assimilar o teuto-brasileiro atendia a
ideologia nacionalista da época, encarnada no horizonte apreciativo do
governo catarinense.

Porém, o discurso de Orestes Guimardes em Trecho de um
relatorio, orientado para seus interlocutores, os professores das escolas
das comunidades teuto-brasileiras, ndo deixava entrever essa intencgao. E,
embora tivesse declarado, no relatério sobre sua atuagdo a frente do
Collegio Municipal de Joinville (GUIMARAES, 1909), que o ensino das
linguas portuguesa e alema deveria ser simultaneo, o objetivo do governo
estadual ndlo era efetivar o ensino de lingua alema na escola, como poderia
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parecer, mas consolidar o ensino da lingua portuguesa, que era parco no
Collegio Municipal de Joinville, segundo o autor.

A estratégia politica de ensino de linguas para a instru¢io primaria
foi pensada a fim de consolidar o nacionalismo, a assimilag¢do ideolégica
do teuto-brasileiro. A experiéncia implementada no estado catarinense
tinha como bases a educacdo paulista e a americana, que também
praticaram uma politica de assimilagdo de imigrantes por meio da escola
e da lingua. William Harris® foi o responsdvel por assimilar os imigrantes
alemies no estado norte-americano de Missouri, ao que o paulista Oscar
Thompson procurou elucidar, em encontro com o superintendente
escolar. O resultado de sua conversa com William Harris foi relatado por
Oscar Thompson, diretor da Escola Normal de Sao Paulo, em seu livro O
estrangeiro e a escola publica, de 1907, cujo titulo enuncia o discurso do
nacionalismo e os meios pelos quais seu projeto ideoldgico foi
implementado. Parte dessa obra foi reenunciada e assumida por Orestes
Guimardes em seu relatério sobre o Collegio Municipal de Joinville3!
(GUIMARAES, 1909), conforme trecho a seguir:

A necessidade de nacionalisar e abrasileirar o
imigrante adulto, assim, como seus filhos, quer
nascidos aqui, quer fora, ¢ para mim o magno
problema da actualidade. Sobre este assumpto,
como em outros, ja nos tem servido de exemplo os
paizes estrangeiros e, para o caso, reproduzirei o
que se passou entre mim e o chefe do ‘The United
States Burean of Education’, Sir William Harris.
Foi durante o tempo que este illustre educador,
considerado na America do Norte, um dos
melhores philosophos, exerceu o cargo de
superintendente das escolas na cidade de S. Louis,
State of Missouri, que a colonia allema estabeleceu
escolas para seus filhos, educando-os em plena
America, como se estivessem na Allemanha. Por
isso, ndo podia sahir de Washington sem ouvil-o,
e, consegui para esse fim uma audiéncia. Disse-lhe
logo que o meu principal interesse era saber como
tinha resolvido, quando superintendente das

80 Conforme Ozmon e Craver (2004), William Torrey Harris foi educador e filésofo americano,
tendo atuado como Comissdrio da Educac@o dos Estados Unidos e Superintendente Escolar de
St. Louis no final do século XIX. Para os autores, ele influenciou consideravelmente a
educacdo moderna, defendendo a ordem como base da educagdo

81 Parte desse relato também foi citado por Orestes Guimardes no jornal joinvillense Gazeta do
Commercio (GUIMARAES, 1915).
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escolas em S. Louis, a importante questio do
ensino na coldnia allema. ‘Quando assumi’, disse-
me elle, ‘a superintendencia do ensino em S. Louis
as escolas alemas estavam estabelecidas por toda
parte, com organizagdo idéntica e até, em muitos
pontos eram superiores ds escolas publicas. A nova
geracdo americana-allema estava crescendo allema
sem saber falar o inglez (E o caso de S. Catharina,
Parand e Rio Grande do Sul)®2. Era preciso, pois,
intervir sem demora. A maioria da populagio de S.
Loius era naquele tempo de alemdes e de seus
descendentes. J4 tinhamos visto que a Pensylvania
e Ohio se conservavam allemaes por trés ou quatro
geracdes e que nesses Estados, as tentativas para
obrigar a colonia allema a aprender o inglez tinham
sido infructiferas. Era, pois, preciso comecar, e
comecei pedindo ao congresso uma lei tornando
obrigatorio o ensino de inglez em todas as
escolas e collegios extrangeiros. Puz, obtida a lei,
meus auxiliares em campo fiscalizando
cuidadosamente seu cumprimento. Todas as
escolas, de facto, passavam a ter professor de
inglez, mas os alunnos continuaram a falar o
alemdo e s6 nas aulas de inglez estudavam
insuficientemente nossa lingua. O espirito de
educagdo continuava alemdo, os alunos n@o
aprendiam a falar o inglez, e o problema nao estava
resolvido.  Naquelas escolas fazia-se o
alemdo...deixei a inspecdo de lado e continuei a
estudar o assumpto. Resolvi fazer uma nova
tentativa — levantei ao lado de cada escola allema
uma escola americana, bem organizada e que
fosse capaz de excedel-a em resultados. A tentativa
ainda desta vez ndo foi satisfactoria. Lembrei-me
entdo de mandar ensinar o alemdo nas escolas
publicas do bairro teutonico, justamente naqueles
cuja missdo era americanisar os filhos dos
teutonicos. O resultado ndo se fez esperar. Os
allemdes comprehenderam que ndo tinham
necessidade de dispender dinheiro com a educagdo
de seus filhos. Havia alli, reunidas, no bairro,
escolas americanas, bem organizadas, onde seus

82 O acréscimo entre parénteses € de Orestes Guimardes e nio aparece no excerto publicado por
ele na Gazeta do Commercio. (GUIMARAES, 1915).
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filhos aprendiam a lingua do paiz e também a
lingua da patria de seus paes e d’onde elles
sahiriam com uma educagdo perfeitamente
americana sem despeza alguma. Poucos dias de
vida tiveram, desde esse momento as escolas
allemas...desapareceram  logo’. (THOMPSON
apud GUIMARAES, 1909, p- 12-13, nossos
grifos).

O trecho apresenta trés vozes: a de Orestes Guimardes, que
reenuncia o j dito de Oscar Thompson; a de Oscar Thompson, no inicio
do excerto; e a de William Harris, esclarecendo a Thompson como
americanizou os imigrantes alemaes em territdrio norte-americano, sendo
que todos os discursos convergem acerca da intencdo ideoldgica. Os
destaques feitos no trecho sintetizam o objetivo do Estado: nacionalizar
os imigrantes alemdes e seus descendentes, bem como a forma como ele
atuou a fim de concretizar seu intento. Nao exatamente na ordem relatada
por William Harris, mas o governo estadual praticou acdes similares,
como: tornar o ensino da lingua portuguesa obrigatério (SANTA
CATHARINA, 1917a); regulamentar a acfo dos inspetores que
fiscalizavam o ensino (SANTA CATHARINA, 1914a); instalar varias
escolas, especialmente grupos escolares nas zonas de imigracdo (SANTA
CATHARINA, 1911h; 1911i); implementar os programas de ensino
(SANTA CATHARINA, 1911d; 1914c).

O depoimento de William Harris a Oscar Thompson € revelador,
ainda, no que se refere a finalidade e & pratica de ensino de lingua
portuguesa no estado de Santa Catarina, de modo especial nas col6nias
teuto-brasileiras. Como vimos, hé coincidéncias entre as a¢des planejadas
pela instrucdo americana e o que fora implementado no estado paulista
(embora esse estado tenha recebido, em sua maior parte, imigrantes
italianos, a nacionaliza¢fio também se constituia como meta) e refletidas
no ensino catarinense. Além do mais, vale ressaltar a ligacdo entre
Emerson White e Wiliam Harris, sendo este positivamente referenciado,
diversas vezes em A arte de ensinar (WHITE, 1911). Thompson, por sua
vez, espelhava-se na instrucdo americana, e Orestes Guimardes moldava-
se pela educacao paulista. Nesse sentido, evidenciamos as relagdes sociais
refletidas nas relacdes dialdgicas entre os sujeitos e as ideologias do
cronotopo dessa época (BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2012 [1929]).

Conforme o relato de William Harris para Oscar Thompson, vemos
que as acdes do Estado, no Brasil, apontavam para a reproducdo da
experiéncia americana de assimilacdo por meio da escola e, de modo
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particular, pelo ensino da lingua portuguesa, a lingua nacional.
Relembremo-nos de Medviédev (2012 [1928]), conforme visto no
capitulo dois, de que as concepg¢des de mundo e as crencgas tornam-se
realidade ideolégica somente quando realizados nas palavras, nas acgoes,
nos hdbitos, na organizacgio social. Importa, sobremaneira, retomarmos a
citacdo do autor, apresentada no referencial tedrico, na qual esclarece que

As concepgdes de mundo, as crengas € mesmo 0s
instdveis estados de espirito ideoldgicos também
ndo existem no interior, nas cabecas, nas ‘almas’
das pessoas. Eles tornam-se realidade ideolégica
somente quando realizados nas palavras, nas
acoes, na roupa, nas maneiras, nas organizacoes
das pessoas e dos objetos, em uma palavra, em
algum material em forma de um signo
determinado. Por meio desse material, eles
tornam-se parte da realidade que circunda o
homem. (MEDVIEDEV, 2012 [1928], p. 48-49,
nossos grifos).

Por conseguinte, a ideologia ndo acontece no plano individual, mas
no processo de interacdo, isto é, a ideologia ndo se manifesta
interiormente, mas exteriormente, pois ‘“ndo se situa dentro de nés, mas
entre nos”’ (MEDVIEDEV, 2012 [1928], p. 49, nosso grifo). Assim, o
governo catarinense, ciente de que o melhor meio de propagacio
ideoldgica era a escola, buscou intervir na representagdo ideolégica mais
sensivel de um povo: a lingua, que para os teuto-brasileiros representava
parte do Deutschtum, a germanidade, como ja discutimos.

Trecho de um relatério surgiu, nesse sentido, com a finalidade de
intervir no signo ideoldgico mais emblemdtico de uma etnia: a lingua.
Desse modo, alterou o programa de ensino vigente do estado de Santa
Catarina, a fim de preencher uma lacuna existente, pois o programa nao
trazia orientagdes especificas as escolas das comunidades teuto-
brasileiras, os centros de origem alemd. Era preciso orientar os
professores, a fim de concretizar o projeto assimilatério. A esse respeito,
Calvet (2007) argumenta que

o fato de ndo falar a lingua do Estado priva o
cidaddao de inumeras possibilidades sociais, e
consideramos que todo cidaddo tem direito a lingua
do Estado, isto é, que ele tem direito a educagdo, a
alfabetizacgdo, etc. Mas o principio de defesa das
minorias linguisticas faz com que, paralelamente,
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todo cidaddo tenha direito a sua lingua. (CALVET,
2007, p. 85, grifos do autor).

Consoante o autor, um sujeito que ndo fala ou I& a lingua oficial
estd, consequentemente, duplamente prejudicado. Primeiro, por néo ter
sua lingua reconhecida; segundo, por ndo dominar a lingua prestigiada
socialmente. Para ele, os governos sempre privilegiam uma lingua em
detrimento de outras. Calvet (2007) sugere que, para que uma lingua seja
promovida a lingua nacional, importa que “seja falada por uma larga
maioria da populacdo; seja aceitdvel como simbolo da unidade nacional,
sem prejudicar ninguém [...]; a politica linguistica seja explicada a
populacdo e aceita por ela” (CALVET, 2007, p. 159). Ao contrario disso,
a ideologia republicana, nacionalista, divergia de qualquer negociacio
linguistica, pois o teuto-brasileiro representava um perigo e precisava ser
silenciado.

A propésito da ideologia, como também abordamos no segundo
capitulo, Bakhtin [Volochinov] (2012 [1929]) explica que toda producio
ideoldgica ocorre em dialogicidade entre a ideologia do cotidiano e a
ideologia formalizada. E, como também analisamos, os teuto-brasileiros
tinham suas préprias escolas, jornais e sociedades culturais, sistemas
ideolégicos formalizados, que passaram a pertencer ao horizonte
social/apreciativo do Estado. Conforme Simao (2000), a cultura do
Deutschtum ja havia desencadeado, além das escolas, jornais e
associacdes de lazer, a criacdo de entidades sociais alemds como o
Volkspartei (partido do povo), cujo objetivo era obter o controle politico
do estado catarinense, argumenta. Além dessa organizacdo ideoldgica,
havia a Volksverein (sociedade do povo). Entidades sociais como essas,
acrescenta Simdo (2000, p. 32), pertenceram também a outros
continentes, como o norte-americano, ficando conhecida como “a ‘Liga
de Teuto-Americanos’, fundada em outubro de 1900 na Pensilvania, com
0 objetivo de unir todas as sociedades numa unica e de manter a
nacionalidade alemd, independentemente de territorialidade, garantida
através da lingua [...]”. A escola era, para os alemdes, continua a autora,
um centro de preservagado da cultura. Nesse sentido, era por meio dela que
mantinham sua ideologia: pela preservacdo da sua lingua. Simdo (2000)
acrescenta, ainda, que sociedades como Volkspartei e Volksverein foram
instituidas pelo movimento dos pangermanistas, citado e criticado por
republicanos como Romero (1902; 1906), Menezes (1920) e o préprio
Guimaraes (1917), como jad mencionado em secdes anteriores.

A lingua refletia a luta de classes: de um lado, o governo buscando
a nacionalizacdo; de outro, os teuto-brasileiros em contraposi¢do aos
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ideais nacionalistas do estado e a favor de seus projetos ideoldgicos.
Logo, de um lado, a for¢a centripeta, pertencente a ideologia nacionalista
em oposicdo a outra forca centripeta: o Deutschtum para os teuto-
brasileiros. Efetivamente, cotejando o depoimento de William Harris as
acoes do Estado, expostas nas secdes anteriores, podemos observar como
as tensdes em torno da lingua entre os teuto-brasileiros e o Estado nio
foram exclusivas no Brasil, uma vez que a imigracdo também
desencadeou conflitos ideolégicos nos Estados Unidos e na Argentina.
No capitulo trés, vimos que Orestes Guimardes, em A nacionalizag¢do do
ensino (GUIMARAES, 1925b), citou esses dois paises como exemplos
por terem resolvido os problemas advindos da imigragdo.

Assim, em prol da nacionaliza¢do, o estado de Santa Catarina,
espelhando-se nos modelos paulistas, criou escolas publicas que
disponibilizassem o ensino simultdneo das linguas portuguesa e alema,
ainda que ja houvesse escolas particulares nessas comunidades. De fato,
contrariando os relatérios do governo do periodo, nas zonas de imigracao,
de modo particular em Blumenau e em Joinville, ji havia escolas, logo os
teuto-brasileiros eram escolarizados, mas em lingua alema, na sua grande
maioria.

A partir de ensino simultdneo poderiamos supor que o ensino das
linguas alemd e portuguesa acontecia de modo semelhante ao ensino
bilingue. Porém, Skutnabb-Kangas e McCarty (2008), ao exporem os
variados conceitos que a expressdo bilinguismo obteve ao longo do
tempo, argumentam que o que caracteriza a educacdo bilingue ou
multilingue € o “uso de duas ou mais linguas como meio de instru¢cao em
outras disciplinas, além das linguas em si” (SKUTNABB-KANGAS e
McCARTY, 2008, p. 4, tradugdo nossa®’), o que ndo ocorreu no
cronotopo estudado, uma vez que o ensino da lingua verndcula deveria
prevalecer sobre a lingua alemda (SANTA CATHARINA, 1914a). Essa
contraposicdo entre lingua alema (a lingua deles) e lingua portuguesa
(nossa lingua) figura em Trecho de um relatorio (GUIMARAES, 1918c),
0 que comprova a intencdo de homogeneizacio da lingua portuguesa pelo
governo catarinense. Skutnabb-Kangas e McCarty (2008) afirmam que os
conceitos que usamos nunca sdo neutros e sdo desenvolvidos
historicamente, sendo por sua vez construidos em virtude das relagdes
ideoldgicas que estabelecem com o meio social. E o caso da expressdo
muito utilizada por Orestes Guimaraes: ensino simultdneo das linguas.

8 Texto original: “Use of two or more languages as media of instruction in subjects other than
the languages themselves”.
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Ponderando sobre a finalidade do ensino de lingua portuguesa,
podemos afirmar que o Estado, por meio de diversas ac¢des, como as
constantes de Trecho de um relatdrio, tinha por meta uniformizar as a¢des
docentes, por meio da lingua, a fim de assimilar o teuto-brasileiro,
evitando o perigo alemdo. Afinal, como ja abordamos, o professor era
instigado a corrigir a fala e a escrita do aluno, especialmente por meio dos
exercicios com as vibrantes simples (R) e multiplas (RR), apresentados
em Trecho de um relatorio, afetando a prética linguistica das
comunidades teuto-brasileiras, logo, a ideologia e a identidade.

De acordo com Steinberg®* (1997),

corrigir a gramdtica ou o sotaque de uma crianga
reforca nela a manifestacio de uma cultura
majoritiria ou padrdo. Assim como o ensino de
histéria nas escolas, as atitudes em relagdo a lingua
também expressam os valores predominantes de
uma sociedade. (STEINBERG, 1997, p. 245).

Essa assertiva reflete o papel do professor que, segundo a
concepg¢do do governo, representava o instrumento para a consolidacio
de seu projeto nacionalista e assimilatdrio, privilegiando o ensino da
lingua pdtria, bem como da histéria e da geografia brasileiras, como ja
discutido. Evidenciamos a presencga do discurso nacionalista ndo s6 em
Trecho de um relatorio, mas também em outras obras do periodo. Em
suas obras, Romero (1902, p. 28) utiliza, de modo contumaz, expressdes
como nativismo brasileiro. Para o autor, “a unidade € o principio ethnico
das na¢des” (ROMERO, 1902, p. 17, nosso grifo), revelando proximidade
com um certo totalitarismo linguistico. A afirmacdo do autor também
converge para a teoria de Steinberg (1997), para quem o Estado trabalha
para a unidade linguistica, ou seja, uma nacao, uma lingua.

Orestes Guimardes, em obra na qual o interlocutor era o governo
federal, também refletiu o desejo de unidade do Estado, em um elogio a
Mussolini®, declarando-o como “o mais intrepido, sincero e leal politico

8 Na obra, o autor aborda a questdo da lingua, referindo- se s varias nagdes em que o
nacionalismo se construiu também por meio de uma lingua, concebida como lingua nacional.
No entanto, essa acep¢do também se adapta ao nosso caso, uma vez que havia o mesmo
propésito ideoldgico: uma nagdo, uma lingua.

85 Benito Mussolini (1883-1945), ditador italiano, difundiu a ideia de lingua tnica em seu
regime nacional-socialista (BOBBIO, MATTEUCCI e PASQUINO, 1998). Para Bobbio,
Matteucci e Pasquino (1998, p. 800), “o Estado, para desempenhar eficazmente sua acdo em
todo o territdrio, precisa de uma lingua tnica que possibilite uma ligacdo direta e permanente
entre os individuos, cujas relacdes econdmicas e sociais adquiriram dimensdes nacionais, e o
Governo central. Por isso, o Estado impde a unidade de lingua”.
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da moderna geracdo de estadistas” (GUIMARAES, 1925b, p. 18), por ter
salvo a lingua italiana das interferéncias imigracionais. Essa
homogeneidade requerida pelo Estado era consolidada pela lingua, uma
vez que “a caneta pode ser mais poderosa do que a espada no
estabelecimento de comunidades politicas, especialmente se a caneta for
usada por um nacionalista fanitico” (STEINBERG, 1997, p. 242).
Adaptar a crianca a uma determinada cultura ortoprdxica (CERTEAU,
1998) e verdadeiramente nacional resultaria no predominio da cultura
dominante. Para Steinberg (1997, p. 242), “a questione della lingua
tornou-se um problema de imposicdo da uniformidade da fala para
transformar o que havia sido uma misceldnea de povos em uma
comunidade nacional”.

Skutnabb-Kangas e McCarty (2008) explicam que a politica de
ensino de lingua de um governo pode fundamentar-se em suplantar uma
diversidade linguistica, que passa a ser vista por ele como um problema.
As autoras denominam essa orientacdo do planejamento linguistico de
linguagem-como-um-problema®® (SKUTNABB-KANGAS e
McCARTY, 2008, p. 8, grifos das autoras, tradu¢do nossa), levando o
Estado a adotar o efeito reverso: estabelecimento do imperialismo
linguistico, por meio do refor¢o constante de sua ideologia e crengas
através da lingua. Outro ponto que as autoras apresentam relaciona-se
com a lingua dominante, que pode se estabelecer em determinado grupo,
tanto em virtude do niimero de falantes, quanto em relagdo ao poder que
esse grupo exerce. Para o Estado, o teuto-brasileiro era um problema, pois
era considerado o perigo alemdao (ROMERO, 1906), ou, como avaliou o
préprio Orestes Guimardes, Santa Catarina era, de fato, um estado alemdo
(GUIMARAES, 1917).

Acreditamos que o nimero de falantes de lingua alemi nas
comunidades — especialmente as localizadas nas cidades de Blumenau e
Joinville — teria sido responsavel pelas orientacdes constantes em Trecho
de um relatorio, pelas quais o governo catarinense intencionava instituir
a lingua portuguesa, praticando o imperialismo linguistico nos centros de
origem alemd. A ideologia monolingue pertencia ao horizonte
social/axiolégico do governo estadual, isto €, a intengdo era
homogeneizar as praticas linguisticas, por meio da implementacdo da
lingua portuguesa nas escolas, a fim de evitar o perigo alemdo.

Com o propésito de cumprir seu ideal de assimilacdo do teuto-
brasileiro, o governo atuou de forma planejada, como vimos. Orestes
Guimardes admitiu, como expusemos na se¢do 3.1, quatro fases na

% “language-as-a-problem”.
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nacionalizagdo do ensino primdrio no estado catarinense e duas fases em
ambito federal: a direta e a indireta. A forma indireta consistiu na
“fundacio de escolas nossas — grupos escolares e escolas complementares
— nos municipios de origem colonial, partindo de centros urbanizados
para as periferias [...]” (GUIMARAES, 1929, [s. p.]). A assertiva expde
o carater dicotomico das linguas alema e portuguesa para o governo, pois
a expressdo escolas nossas refletia o perigo alemdo vislumbrado pelo
Estado como iminente.

Na atuacgdo direta, classificou o Decreto n. 794 de 1914 (SANTA
CATHARINA, 1914a), que instituia, dentre outras orienta¢des, 0 ensino
em lingua verndcula nas escolas subsidiadas pelo governo. Ele mesmo
reconhecia nesse documento que as subvengdes constituiam uma forma
indireta de controle estatal. No entanto, o autor langou uma critica ao
governo estadual (neste momento falava como Inspetor Federal) por niao
ter proibido o “exercicio do magistério a professores estrangeiros”, ato
que julgou liberal e diferente da postura adotada por outros estados, como
Sdo Paulo e Distrito Federal (a época, Rio de Janeiro). Em A
Nacionalizagdo do ensino, Orestes Guimardes declarou a derrota do
governo em todas as fases e continuava advertindo sobre o perigo alemdo,
classificando os teuto-brasileiros como:

Kistos da alma brasileira, frequentadas por
dezenas sendo centenas de milhares de criangas,
filhas de estrangeiros, taes escolas [escolas
primdrias estrangeiras], pela dynamica de que se
revestem (descriptas, minuciosamente, no meu
relatério de 1923), [...] reduzem a novos imigrantes
avultadissimo numero de criancas aqui nascidas, as
quaes, infelizmente, se tornam o0s peiores
estrangeiros entre nds, embora com féros de
cidaddos brasileiros. [...] o mau aprendizado, ou
nenhum aprendizado, da lingua vernacula e mais
cousas patrias, como a geographia, a historia e a
educacdo moral e civica, ministrado nas escolas
primarias estrangeiras, é facto confessado e
profligado em algumas mensagens dos governos do
sul, de 1917 para ca [1925], como adeante ficard
provado. Ao deixarem as escolas estrangeiras, de
cursos de seis a oito annos, as criangas saem
perfeitamente estrangeirizadas e assim, mais
tarde, educardo seus filhos. S6 com o tempo, com
o convivio dos balcdes e das estradas, passardo a
papaguear algumas palavras da lingua
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vernacula; mas a leitura, a cultura, enfim, s6 a
podem fazer nos diarios, revistas e livros
estrangeiros! (GUIMARAES, 1925b, p- 34,
nossos grifos).

Sublinhamos que em nenhum momento Trecho de um relatorio
utilizou de um discurso que desqualificasse os teuto-brasileiros. No
entanto, vale relembrar que, em 1917, Orestes Guimarées ja alertava para
o perigo alemdo (GUIMARAES, 1917). No excerto acima, o autor refere-
se aos alemaes como kistos, cujo mau aprendizado da lingua verndcula
tornava-os estrangeirizados, expressdes pejorativas que demonstram que
os teuto-brasileiros representavam uma classe que o governo desejava
silenciar, um grupo excluido das relagdes linguisticas reconhecidas pela
classe dominante (CALVET, 2005; 2007). As fases pelas quais a
nacionaliza¢@o do ensino passara, refletiam o plano de nacionalizac¢do do
governo, todas sem sucesso, segundo Guimardes (1925b).

Embora o discurso inicial de Orestes Guimardes defendesse o
“ensino simultaneo das duas linguas [lingua alema e lingua portuguesa]”
(GUIMARAES, 1909, p- 3), o momento sécio-histérico da Primeira
Guerra Mundial, em 1917, contribuiu para que o processo coercitivo de
assimilacdo ganhasse outro contexto, por meio da homologacdo do
decreto que regulamentou a insercdo da lingua portuguesa nas escolas
estrangeiras (SANTA CATHARINA, 1917a). Em parecer sobre a
nacionalizagc@o do ensino primario, Orestes Guimardes admitia o desejo
nacionalista do Estado, indagando

Como socializar-se na nossa brazilidade as
creangas catarinenses que, no entanto, s6 falam
linguas estrangeiras. Como trazel-as 4 grande
comunhao social brazileira, comunhao pela lingua,
pella historia e estrutura politica, sendo pella
escola, j4 que ellas, no ambiente das zonas
colloniaes, resentem-se de outros factores de
nacionaliza¢do, como o lar, a imprensa, as vias de
comunicagdo e contacto com brazileiros de estirpe.
Como levantar-se o STANDARD OF LIFE, o
padrdo de vida, como dizem os inglezes, padrdo da
vida brasileira, sendo pella educacdo popular
nacionalizada, como base inicial da nova vida que
tanto almejamos na ordem social e politica da nossa
pétria. (GUIMARAES, 1929, [s. p-1, grifos do
autor).
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O trecho demonstra a inten¢io de formar um Estado unificado, o
que exigia uma lingua nacional consolidada, a fim de alcancar o
nacionalismo linguistico e que se daria por meio da escola, conforme
afirmacdo do préprio autor. Além disso, a expressdo brazileiros de estirpe
remete-nos as forgas centripetas da lingua, corroborando o desejo de
unificagdo, quer dizer, uma nagdo, uma lingua (STEINBERG, 1997).

Steinberg (1997) afirma que € a lingua que determina a identidade,
e ndo o contrdrio, o que, notadamente, o governo reconhecia como
principio. E o que se pode comprovar quando Orestes Guimardes afirmou,
em seu Parecer sobre a adopgdo de obras didacticas, que constituia meta
do governo colocar na “escola o que desejais que exista no estado”
(GUIMARAES, 1911, p. 8), declaracio que legitimava as intencdes
acerca da nacionalizacdo do ensino como meio de assimilacdo dos teuto-
brasileiros. Desse modo, o governo catarinense consolidaria sua
ideologia, uma vez que o signo € concebido socialmente e a escola
representa o melhor caminho para a propagacdo da dessa ideologia.
(BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2012 [1929]; MEDVIEDEV, 2012
[1928]).

Por essas razdes, a finalidade do ensino de lingua presente em
Trecho de um relatorio, nacionalizar os teuto-brasileiros, pertencia a um
projeto politico-ideoldgico do Estado, cuja inten¢do era, na voz do
governo, combater o perigo alemdo, o desnacionalismo, assimilando,
ideologicamente, os alunos teuto-brasileiros das escolas situadas nos
centros de origem alemd. Portanto, Trecho de um relatorio foi elaborado
com o intuito de uniformizar o discurso docente, a fim de concretizar a
ideologia do governo, por meio do ensino da lingua portuguesa aos teuto-
brasileiros.
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5 DIALOGO (IN)CONCLUSO

Esta dissertacdo procurou analisar, por meio dos conceitos-base
agenciados no segundo capitulo (dialogismo, sujeito e cronotopo), além
de outros conceitos e teorias, as relagdes dialdgicas materializadas em
Trecho de um relatdrio, cujo objetivo era conhecer a finalidade do ensino
de lingua portuguesa apresentada na obra, nossa questdo de pesquisa.
Assim, procuramos reconstituir o cronotopo da obra e constatamos que,
para o governo estadual, os teuto-brasileiros representavam o perigo
alemdo, sendo que o tema j4 figurava no horizonte social/axiolégico do
Estado no periodo imperial, adentrando a Primeira Republica.

No periodo inicial da pesquisa, acreditivamos que a obra possuia
como interlocutores apenas os professores dos grupos escolares de
Blumenau e de Joinville. Uma reflexdo mais profunda, no entanto,
demonstrou que, por constituir-se da reenunciacdo de um relatdrio
entregue ao Grupo Escolar Luiz Delfino, de Blumenau, certamente,
Trecho de um relatorio visava a uma abrangéncia mais ampla, ao que
consideramos como sendo os professores dos centros de origem allemd
(GUIMARARES, 1918c). Quer dizer, os interlocutores previstos na obra
eram os professores das escolas situadas nas comunidades teuto-
brasileiras, o que respondia um de nossos objetivos: identificar os
sujeitos da interlocucao discursiva.

Desconhecendo a situacdo sdOcio-histérica de producdo e
circulacdo de Trecho de um relatdrio, que pode ter sido veiculada em
todas as escolas estaduais, bem como naquelas subvencionadas pelo
governo, tornou-se essencial nos apoiarmos sobre um modelo
representativo das escolas situadas nos centros de origem alemd, razéo
pela qual analisamos a constitui¢do das coldnias de Blumenau e Joinville
e, subsequentemente, dos grupos escolares Conselheiro Mafra (em
Joinville) e Luiz Delfino (em Blumenau), os primeiros grupos escolares
erigidos nessas cidades.

Por meio dessa ac¢do de pesquisa, conseguimos analisar as
condigdes sécio-histéricas que motivaram a publicacdo da obra, ao que
Orestes Guimaraes justificou como fundamental, a fim de “evitar enfim a
dissolvéncia, ou revolugdo pedagogica, a titulo de evolugao [...], afim de
haver a necessaria unidade, cohesao e uniforme evolu¢do no conjuncto do
apparelhamento escolar” (GUIMARAES, 1918c, p. 18). A anilise das
condi¢des de producdo da obra interpds-se em varias secdes e, mais
notadamente, no capitulo trés, em que analisamos as condicdes de
producao da obra.
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Considerando tais condicdes, nossa anélise procurou refletir sobre
os discursos j4 ditos assimilados por Orestes Guimaries, assim como
aqueles dos quais o autor se distanciou. Vimos, também, os discursos
prefigurados (orientados pela reagdo-resposta do interlocutor) presentes
em Trecho de um relatorio, os quais buscavam a adesdo dos sujeitos,
interlocutores da obra, os professores das escolas situadas nas
comunidades teuto-brasileiras. Com efeito, a obra refletia o discurso
autoritdrio (BAKHTIN, 2010b [1934/1935]) de seu autor que, na
condi¢do de porta-voz do governo estadual, buscava a adesdo ao seu
projeto de dizer. Desse modo, perscrutamos outras obras assinadas por
ele, nas quais comprovamos a orientagdo discursiva modelada pelo
interlocutor que, na maioria dos casos era o governo, exceto em Trecho
de um relatorio, obra cujos interlocutores eram os professores das escolas
dos centros de origem alemd.

Dessa forma, cotejamos os discursos refletidos em Trecho de um
relatério com o contexto socio-histérico de producdo da obra, a fim de
respondermos as questdes levantadas por nossa pesquisa. O resultado de
nossa andlise indicou o projeto assimilatério pretendido pelo governo,
mas sem sucesso, conforme revelacdo do préprio Orestes Guimaries
(GUIMARAES, 1925b; 1929). Também vimos que seu discurso encobria
um autor defensor da politica nacionalista italiana, entusiasta de
Mussolini (GUIMARAES, 1925b).

Conforme Steinberg (1997), o século XIX foi permeado por um
nacionalismo em que a lingua determinava o povo, o que pode ser
evidenciado em nossa pesquisa. Apesar de pertencer a um periodo
histérico posterior, inicio do século XX, mas em um contexto semelhante,
0 Brasil também almejava a constituicio de um estado-nag¢do, sendo
necessdrio apagar as diferengas ideoldgicas e a questione della lingua
passou a ser uma forma abreviada de se referir a todo o complexo de
problemas relacionados a lingua, politica e poder” (STEINBERG, 1997,
p. 235).

Inserido nesse mesmo horizonte social/axiolégico, o estado
catarinense envidou variados esforcos a fim de efetivar a ideologia
nacionalista, em constante confronto com o Deutschtum. Essas relacdes
dialégicas evidenciaram a presenca de duas forgas centripetas: o
nacionalismo germanico e o nacionalismo brasileiro. A escola, nesse
sentido, representava o caminho para efetivar a ideologia do governo
catarinense. Tanto que essas acdes planejadas do governo
(MEDVIEDEV, 2012 [1928]) repercutiram por meio da legislacdo de
ensino, criando escolas nas comunidades teuto-brasileiras, homologando
programas de ensino, regulamentos e regimentos, ou seja, todo um
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aparelhamento ideolégico (ALTHUSSER, 1970), cujo fim era a
nacionaliza¢do do ensino primario.

Para efetivar seu projeto, observamos como o Estado
desempenhou o papel controlador e fiscalizador do ensino, em que os
professores eram nomeados pelo governo e deveriam ser brasileiros, além
de falarem a lingua portuguesa de forma eficiente, segundo sua avaliacio.
A pratica docente também ganhou relevancia, razdo que desencadeou a
publicacdo de Trecho de um relatorio, concedendo diversas orientacdes
aos professores das escolas situadas nas comunidades teuto-brasileiras.
Na obra, os movimentos dialégicos de Orestes Guimaraes representavam
o discurso do governo catarinense e estavam voltados aos seus
interlocutores, a fim de assimilar o aluno teuto-brasileiro. Assim,
analisamos como os movimentos dialdgicos prefigurados consistiram na
antecipacdo da resposta discordante dos professores, a qual buscavam
abafar. Evidenciamos, ainda, o tom autoritario em varios trechos da obra,
por meio das modalizac¢des dednticas do discurso de Orestes Guimaraes.

Como a intencdo discursiva de Trecho de um relatério era
uniformizar o projeto de dizer dos professores das escolas situadas nos
centros de origem alemd, notamos que a obra, até certo ponto,
distanciava-se de Primeiras licoes de coisas (CALKINS, 1886), alterou
jéa ditos do Programa de Ensino dos Grupos Escolares e das Escolas
Isoladas (SANTA CATHARINA, 1914c) e assimilou, substancialmente,
os ja ditos apresentados por White (1911) em A arte de ensinar. Por
conseguinte, a fim de analisar as concepcoes de ensino de lingua
presentes na obra, era fundamental avaliar os conceitos abordados em A
arte de ensinar e Primeiras licoes de coisas, assim como no Programa de
Ensino dos Grupos Escolares e das Escolas Isoladas (SANTA
CATHARINA, 1914c) obras com as quais Trecho de um relatorio
estabeleceu didlogo mais explicitamente.

A andlise de Primeiras licdes de coisas revelou uma concepgao de
linguagem segundo a expressdo do pensamento, vinculando-se ao
subjetivismo individualista, como discutido no segundo capitulo,
ancorada no método analitico de ensino de lingua, um ensino em que a
palavra corresponderia a traduc¢do do pensamento, isto €, sua expressao.
De um modo geral, a obra compreendia o ensino da lingua em sua
imanéncia, em que a oralidade (a soletracdo oral) subordinava-se ao
ensino de leitura, e na qual a escrita ndo tinha relevancia.

Ja a obra de White (1911) defendia a combinag¢do de métodos,
recomendando a unido do método sintético aliado aos métodos analiticos
de palavracio e de sentenciacio e todos deveriam ser usados —
adequadamente — pelo professor. Esse autor, similarmente a Calkins
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(1886), também se associava a corrente que defendia a lingua como a
expressao do pensamento, logo, associado ao subjetivismo individualista.
Desse modo, obtivemos a constituicao dos discursos de Trecho de um
relatorio, avaliando com quais concep¢des de ensino de lingua a obra
optou por assimilar e se distanciar.

O resultado dessas andlises nos conduziu ao objetivo geral de nossa
pesquisa: delinear a finalidade do ensino de lingua portuguesa de
Trecho de um relatorio. Assim, constatamos que a obra visava a inser¢ao
de um percurso, de uma diddtica que pudesse atender e nacionalizar o
aluno teuto-brasileiro, assimilando-o. Por essa razdo, o ensino de leitura,
de linguagem oral e de linguagem escrita fundamentaram-se em um
ensino lexical, com foco na tradug@o.

Por conseguinte, compreendemos que no plano ideoldgico
nacionalista do estado, Orestes Guimardes foi um meio, cujo fim era a
assimilacdo dos alunos das escolas situadas nas comunidades teuto-
brasileiras, especialmente alemdes, considerados pelo governo como
perigo alemdo. Para Medviédev (2012 [1928], p. 57), “a politica da
educacdo e da formacdo social, a propaganda cultural, o trabalho de
proselitismo, sdo todas formas de influéncia organizada sobre o meio
ideolégico que presumem o conhecimento de suas leis e das suas formas
concretas”. Por meio ideoldgico o autor compreende como a consciéncia
social de um grupo, que se realiza e materializa exteriormente. E, apesar
de sofrerem influéncias das relagdes socioecondmicas, o autor adverte
que o meio ideoldgico pressupde ligacdes que extrapolam essas relagdes.
Dessa forma, compreendemos a guestione della lingua (STEINBERG,
1997) como uma questdo socioecondmica, mas sobretudo cultural,
politica e ideoldgica, em que o governo catarinense procurou
homogeneizagdo da lingua, isto €, uma na¢do, uma lingua (STEINBERG,
1997).

Em torno da lingua desenrolaram-se as relagdes dialdgicas
estabelecidas em Trecho de um relatorio, a fim de mobilizar os
professores, concretizar a ades@o deles ao projeto de dizer do governo,
efetivando a assimilacdo. Em prol da implementacdo da ideologia
nacionalista, Orestes Guimardes, porta-voz do estado catarinense,
publicou Trecho de um relatério, apresentando as concepgdes de ensino
de lingua que deveriam permear as relacdes nas escolas situadas nas
comunidades teuto-brasileiras. Isto porque a obra buscava aprimorar a
fala, sendo que o ensino da linguagem escrita deveria subordinar-se ao
ensino da linguagem oral. Dessa forma, o governo buscava afetar o
vinculo ideolégico mais significativo dos teuto-brasileiros: o Deutschtum,
(germanidade).
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Portanto, procuramos, nesta dissertacdo, evidenciar as relagcdes
dialégicas que compuseram Trecho de um relatério, por meio da andlise
da constitui¢do dos discursos, do cronotopo, dos sujeitos previstos na
interlocucdo da obra, a fim de respondermos a nossa questao maior: qual
a finalidade do ensino de lingua proposta em Trecho de um relatorio?
Esperamos ter conseguido demonstrar nossa compreensdo acerca das
relacdes dialdgicas (enunciados ja ditos e enunciados prefigurados da
obra). Retomamos o pensamento bakhtiniano acerca do discurso
prefigurado, pois “todo enunciado pretende a justica, a veracidade e a
beleza e a verdade (o enunciado figurado), etc.” (BAKHTIN, 2011e
[1959/1961], p.329). E esses valores sdao determinados pela relagdo do
autor com a realidade e com o outro.

Comprometidos com os valores do Circulo, enunciamos a nossa
verdade de pesquisa, orientada a partir de nosso horizonte tedrico e
apreciativo, cientes de que hd outras verdades tedricas possiveis,
enunciadas a partir de outros horizontes tedricos e apreciativos. Ainda
assim, também compreendemos que “qualquer resenha da histéria de
alguma questdo [...] realiza confrontos dialdgicos (entre enunciados,
opinides, pontos de vista) [...]” (BAKHTIN, 2011e [1959/1961], p.331).

Ha, sobretudo, outras questdes que poderiam ser dirigidas a obra.
Como nos afirma Bakhtin (2010b [1934-1935]), essas e outras perguntas
sdo questdes do grande tempo, uma vez que ndo hd obra concluida,
considerando a dialogicidade. Apesar de compor apenas dezoito paginas,
ha muito mais a analisar na obra. No entanto, diante de nossos objetivos,
acreditamos ter alcancado os propdsitos iniciais de nossa pesquisa.

Outrossim, concordamos que as palavras lancadas aqui s@o
inexauriveis, no sentido bakhtiniano, uma vez que conduzem a outras
contrapalavras, por sua vez, infinitas. Nossa andlise, em virtude do
cronotopo em que nos situamos, possui, igualmente, um olhar situado.
Afinal, nossa pesquisa reflete uma voz social, um ponto de vista, uma
visdo de mundo, dentre tantas relagdes dialdgicas possiveis e, como
afirma Bakhtin (2011f, p. 348, grifos do autor) “a tinica forma adequada
de expressdo verbal da auténtica vida do homem € o didlogo inconcluso,
[pois] a vida é dialégica por natureza”. Com base nos conceitos do
Circulo, compreendemos nossa inconclusibilidade como sujeito
pesquisador e, consequentemente, a inconclusibilidade de nosso didlogo.
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ANEXO - TRECHO DE UM RELATORIO®

87 Fonte: Arquivo Histérico José Ferreira da Silva (Blumenau/SC).
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