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RESUMO

“A sociolinguistica e o ensino de lingua portuguesa: uma proposta para um ensino
aprendizagem livre de preconceitos” foi o titulo do projeto de pesquisa por nos idealizado,
que surgiu a partir de nosso percurso no ensino de lingua portuguesa no curso de Letras da
UNIOESTE, Universidade Estadual do Oeste do Parana — campus Foz do Iguagu-PR.
Observando o discurso dos alunos de graduagdo e de professores de Ensino Fundamental e
Ensino Médio (com quem trabalhamos em cursos de formagdo continuada) sobre questdes
relativas a lingua portuguesa, norma linguistica, gramatica, ensino de lingua e gramatica,
correcdo, etc. e a, partir disso, suas atitudes linguisticas e concluindo, empiricamente, a
existéncia de preconceito linguistico nesses discursos, trouxemos a tona a hipotese de que o
preconceito linguistico, estreitamente ligado ao preconceito social, pode ser atenuado com a
realizacdo de um trabalho de conscientizagdo sobre a Teoria Sociolinguistica, por meio da
escola (discursos, crengas e atitudes preconceituosas sobre a linguagem - discursos e crengas
como “ndo sei falar portugués”, “nossa lingua € muito dificil”, “menas doi no ouvido™... - das
pessoas com relagdo a sua propria lingua e com relagdo a lingua do “outro”). Realizamos,
entdo, uma pesquisa aplicada de abordagem qualitativa (com auxilio quantitativo) com os
seguintes passos: (a) averiguagdo/comprovagdo, por meio de entrevistas semiestruturadas e
testes de crengas, com um grupo de professores de Ensino Fundamental e Ensino Médio e, por
meio de testes de crengas, com um grupo de alunos dos mesmos niveis, de seus discursos
preconceituosos sobre a linguagem; (b) discussdo/debate, com esse mesmo grupo de
professores os pressupostos tedricos da Teoria Sociolinguistica com leituras de textos, em
reunides quinzenais; (c¢) elaboragdo, ainda com esse mesmo grupo de professores, de
atividades de ensino que abordaram questdes como variagdo e mudanga linguisticas,
homogeneidade/heterogeneidade linguisticas, norma, o vernaculo, estigma e prestigio,
preconceito linguistico, entre varias outras; (d) aplicacao dessas atividades pelos professores
aos seus alunos, com discussoes e didlogos nas salas de aula; (e) verificagdo, novamente, por
meio das entrevistas e testes com o mesmo grupo de professores, e dos testes com alunos, dos
resultados desses didlogos em sala de aula, o que confirmou a hipotese desta proposta de
pesquisa. Realizamos as analises dos resultados obtidos nas entrevistas e testes e das
atividades sobre variagdo e preconceito linguistico aos alunos dos professores participantes
concluindo: (1) o desconhecimento quase absoluto dos alunos sobre o que ¢ preconceito
linguistico, antes do trabalho realizado em sala de aula — situacdo que se inverte,
completamente, depois do trabalho; (2) crengas equivocadas (de acordo com a Teoria
Sociolinguistica) sobre a linguagem, também antes do trabalho realizado — situagdo que se
ameniza, depois do terminado trabalho; (3) uma relativa mudanga, por parte dos professores,
nas crengas sobre as questdes trabalhadas durante todo o projeto. A pesquisa mostrou a
necessidade e urgéncia de se trabalhar de modo incisivo topicos de variagdo linguistica para
que a conscientiza¢do (na vertente de Paulo Freire) sobre a realidade linguistica possa ser
obtida.

Palavras-chave: Sociolinguistica. Preconceito Linguistico. Conscientiza¢do. Gramatica.



ABSTRACT

"Sociolinguistics and Portuguese language teaching: a proposal for prejudice-free teaching
and learning" was the research project’s provisional title conceived by us, which emerged
from our course in teaching Portuguese language in Arts & Literature’s course at UNIOESTE
(State University of West Parand) - campus of Foz do Iguassu. Observing the speech of
undergraduate students and teachers of Primary and Secondary Schools (with whom we work
in continuing education courses) on issues related to Portuguese language, language norm,
grammar, language and grammar teaching, correction, etc... and, from that, their language
attitudes and concluding, empirically, the existence of linguistic prejudice in these speeches,
we brought forth the hypothesis that linguistic prejudice, closely linked to social prejudice can
be mitigated by conducting an awareness campaign on the Sociolinguistics Theory through
school (discourses and beliefs such as "I cannot speak Portuguese", "our language is very
difficult," "listening to ‘menas’ hurts my ear"... with respect to their own language and in
relation to the other’s language). We performed, then, an applied research of qualitative
approach (with quantitative assistance) with the following steps: (a) beliefs’
investigation/verification, by means of semi-structured interviews and tests, with a group of
teachers of Primary and Secondary Education and through beliefs’ testing, with a group of
students at the same level, of their prejudiced speeches about language; (b) discussion/debate,
with this same group of teachers, of theoretical presupposition in Sociolinguistic Theory, with
text reading in biweekly meetings; (c) elaboration of educational activities, with the same
group of teachers, that addressed issues such as linguistic variation and change, linguistic
homogeneity/heterogeneity, norms (standard, non standard, cultured, etc.), vernacular, stigma
and prestige, linguistic prejudice, among many others; (d) implementation of these activities
by teachers to their students, with discussions and dialogues in the classroom; (e) verification,
again, by means of interviews and tests with the same group of teachers, and students’ testing,
of these dialogues results in the classroom, which confirmed the hypothesis of this research
proposal. We performed the analysis of the results obtained from the interviews and tests, and
from activities on language variation and linguistic prejudice, for students and teachers
participating and, as partial consideration, we concluded: (1) the almost absolute ignorance of
students about what linguistic prejudice is, before the work conducted in the classroom - a
situation that is reversed completely after work; (2) wrong beliefs (according to the
Sociolinguistics Theory) on language, also before the work - a situation that softens, after
work completion; (3) a relative shift on some teachers, in their beliefs about the issues
approached throughout the project. The research has shown the need and urgency of
approaching, incisively, linguistic variation topics, so that awareness (with respect to Paulo
Freire’s conception) on linguistic reality may be obtained.

Keywords: Sociolinguistics. Linguistic Prejudice. Awareness. Grammar.
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INTRODUCAO

Falar de preconceito é falar de opinido ou convicgdo formada previamente, sem o devido
conhecimento dos fatos ou circunstancias que envolvem um processo, um acontecimento ou uma
situagdo. Ao propormos o adjetivo “linguistico” a esse nome, temos um sintagma que expressa a

intolerancia e aversdo a usos da lingua fora dos considerados modelares na sociedade, como marcas
identitarias de desprestigio social, econdomico, cultural, politico, entre outros
Oliveira (2008, p. 115).

Preconceito linguistico ¢ um tema ainda desconhecido da nossa sociedade.
Justamente em uma época em que preconceito e intolerancia para com diferencgas de diversos
tipos, dificuldades, fraquezas, orientagdes, imperfei¢des de individuos, grupos ou classes
estdo sendo, densamente, debatidos nos diversos meios de comunicagdo social, o preconceito
linguistico ainda ndo tem sido objeto de discussdes, de politicas publicas, como os outros
tipos.

Para nos, contudo, ja ha algum tempo, este assunto tem sido motivo de inquietagao,
davidas, questionamentos. Existe mesmo o chamado preconceito linguistico? Ou ele seria um
braco de outro preconceito, o social? De que se trata, exatamente? Como seria possivel defini-
lo? O que motiva uma pessoa, um grupo a discriminar outra (s) pessoa (s) com relacao a
questdes de linguagem? Uma atitude preconceituosa com relagcdo a linguagem de um sujeito
ou grupo seria sempre consciente? Qual a origem do preconceito linguistico?

Paralelamente a esses questionamentos, nossa experiéncia como professora do ensino
fundamental e médio, num primeiro momento, ¢ superior, depois, foi nos revelando a
expectativa dos alunos, sempre, por um ensino de “norma padrao”, como algo merecedor de
uma analise mais precisa. Principalmente, no ensino superior, no curso de Letras, ¢ sempre
possivel perceber o quanto os alunos esperam por aulas de gramdatica normativa, ensino
metalinguistico e exercicios de normas prescritivas da lingua portuguesa. Junto com essa
expectativa, havia (hd) um sentimento de inferioridade com relagdao a sua propria variedade
linguistica, a lingua que eles efetivamente falam. Sentimento esse possivel de ser traduzido
por meio de expressdes como “ndo sei falar direito, professora!”, “a lingua portuguesa ¢ muito
dificil”, “ndo sei falar minha lingua” e também: “ndo sei gramatica”, reduzindo todos os
sentidos de “gramatica” a gramatica normativa.

Compreendiamos que a expectativa pelas aulas de gramatica normativa ndo era
apenas para o dominio de um contetido necessario ao professor de linguas que eles seriam,
mas para que pudessem aprender a “falar direito”. O conhecimento de regras da norma

padrdo, de modo geral, era o que tinham em mente ser necessario para “falar bem”. De onde
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viria esse sentimento de inferioridade com relagdo as suas variedades linguisticas, a ponto de
se pensar ser necessario o aprendizado da norma padrao para que sua fala fosse considerada
correta? Explicando melhor: esses alunos sentem, pensam, creem na existéncia de uma lingua
unica, singular, certa, e que essa lingua deve ser aprendida. E a implicacdo dessa crenca ¢ a
absor¢do desse sentimento de inferioridade com relagdo a sua propria fala. Nas palavras de
Mariani (2008), comentarios como “ndo sei falar portugués direito”, “mal sei falar a minha
lingua”, “portugués ¢ muito dificil” mostram uma mescla de um absurdo e de uma evidéncia:
“Trata-se de um absurdo porque podemos nos perguntar como ¢ possivel alguém dizer que
nao sabe falar sua propria lingua materna. E como € possivel que isso se mostre para o sujeito
como uma verdade, uma evidéncia sobre si mesmo?” (/d., 2008, p. 28). Onde estaria a origem
desse sentimento de que a lingua portuguesa esta posta num patamar acima das suas
capacidades, como algo quase inatingivel?

Também tem sido possivel perceber que esses alunos, na verdade, sdao apenas
representantes da sociedade em que vivemos. Eles refletem o sentimento que as pessoas tém,
de um modo geral, no Brasil, com relagdo a lingua que falam. Exatamente o mesmo: “ndo sei
portugués”; “nossa lingua ¢ muito dificil”. E explicitam isso, sem se darem conta de que
“vivem” dessa/nessa lingua; de que essa lingua que falam ¢ seu instrumento de comunicagao,
de interacdo com outros; de que ¢ por meio dela que se relacionam socialmente; de que, sem
ela, esse relacionamento, possivelmente, ndo existiria.

E possivel também perceber essas crengas por parte de individuos com relagdo a fala
de outros individuos ou grupos. Intrigavam-no expressdes como ‘“fulano fala tudo errado”,
“do61 no ouvido ouvir ‘menos’, professora [...]”, “ndo ¢ assim que se fala”, “o certo ¢ falar ‘as
meninas’ € ndo ‘as menina”’, do mesmo modo, como os outros comentarios citados. Porém,
neste caso, com uma preocupagao a mais: o modo como o outro, o paciente encara, sente-se,
posiciona-se diante de um julgamento como esse, a respeito de sua fala.

A medida que famos amadurecendo as reflexdes sobre o que poderia desencadear
essas crengas e sentimentos de inferioridade linguistica, nos aproximavamos das
particularidades dos questionamentos a respeito do preconceito linguistico. Afinal, qual a
relacdo entre esse tipo de preconceito e essa inquietacdo de alunos, e sujeitos em geral, sobre
a lingua que falam?

O preconceito linguistico pode ser considerado um julgamento que deprecia e

desrespeita a fala do outro' (ou sua propria fala). Por isso, acaba humilhando a pessoa, objeto

" E sempre um outro, mesmo quando é o proprio falante. Consideramos que, ao se avaliar, o sujeito assume o
papel de observador e analista de si mesmo; se vé como um outro que ndo desejava ser.



19

desse julgamento. E considerado um “preconceito” justamente porque esse julgar ¢ realizado
de modo antecipado, sem reflexdo sobre o assunto, sem as consideracdes necessarias a
respeito do que se esta julgando. Quando um sujeito diz que alguém fala errado porque diz
“craro”, “seje”, “menas”, ou “as menina”, estd julgando baseado apenas num conhecimento
sobre “norma padrdo” da lingua portuguesa, apenas uma parte do conhecimento necessario
para se fazer tal afirmac¢do. Quando um aluno diz que quer aprender a falar “direito” porque
ndo sabe falar a sua lingua, também estd fazendo um julgamento carente de informacgdes,
dados, para além do que ele “ouviu falar”, “disseram-lhe um dia”, ou ele “aprendeu na
escola”. Isso € preconceito linguistico: julgamentos precipitados, sem fundamentagao tedrica
suficiente e precisa, a respeito do modo como se fala ou como o outro fala.

O fato que consideramos mais grave ¢ a relagdo direta que existe entre o preconceito
linguistico e o “preconceito de classe social”. De fato, subentendemos, empiricamente, que as
variedades linguisticas regionais (ou diatopicas) estimulam a curiosidade das pessoas, que as
acham interessantes, diferentes, que reconhecem, muitas vezes, tratar-se, mesmo, de uma
variedade. Contudo, o mesmo reconhecimento nao ¢ garantido quando as variedades
identificam uma classe social. Quando a variante falada ¢ saliente (quando, por exemplo,
trata-se de variagdo na concordancia nominal ou verbal) ou quando o traco ¢ uma variavel
descontinua® (como a pronuncia [y] da consoante palatal /4/ (ieismo)), ndo encontramos o
mesmo tratamento, 0 mesmo reconhecimento de ser apenas uma variedade. Nesse caso, o que
ocorre ¢ considerado um erro. E isso acontece justamente porque esses tipos de variantes sao
caracteristicas mais comuns na fala de individuos ou grupos sociais desprestigiados
socialmente. Pessoas que, por serem carentes economicamente, nao tém (ou tém poucas)
condicdes de aprender as variantes prestigiadas (linguisticamente equivalentes a essas), no
lugar estabelecido para isso: a escola.

Esses enunciados que expressam as crengas que os individuos tém a respeito da
lingua que falam e que os outros falam ndo podem, todavia, ser simplesmente “desmentidos”.
Sempre que tentavamos convencer alguém (em conversas amistosas) de que ninguém fala
errado, de que se trata apenas de variedades linguisticas, igualmente validas e, apenas, com
valores sociais diferentes, as reacdes das pessoas eram (sdo), geralmente, de surpresa, seguida

de um “hummm” com uma mudanga drastica de assunto (o que, possivelmente, significa que

* Consideram-se tracos descontinuos os fendmenos linguisticos que aparecem, principalmente, na fala dos
grupos sociais menos abastados, geralmente, com pouca escolaridade e/ou antecedéncia rural. A esses tragos,
opdem-se os tragos graduais, que sdo os fendmenos encontrados na fala dos individuos de modo mais geral,
independente de sua classe social, escolaridade ou local de origem.
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ouviram sua justificativa, mas ndo entenderam, ou entenderam e ndo aceitaram) ou, com
menos frequéncia, uma discussdo sobre o assunto, na qual “ninguém convence ninguém”.

A partir desses fatos e questionamentos, come¢amos a pensar em algo que pudesse
ser realizado, de forma pratica, para que o preconceito linguistico viesse a ser conhecido e
reconhecido como tal. Para que as pessoas pudessem ser conscientizadas dos fatos da lingua;
da heterogeneidade inerente ao sistema linguistico; das varias normas linguisticas existentes;
das variedades de prestigio e estigmatizadas; dos reais motivos porque determinadas
variedades sdo prestigiadas e outras ndo; da necessidade de padroniza¢do linguistica que
existe numa dada lingua e dos aspectos positivos e negativos dessa padronizacdo. Enfim, fatos
de lingua e linguagem, basicamente, pressupostos tedricos da Sociolinguistica que, quando
ignorados pelas pessoas, podem levar ao chamado preconceito linguistico.

Entretanto, também tinhamos como questionamento um modo, um meio, de fazer
chegar as pessoas, de modo geral, esses fatos que contradizem muitos dos mitos que levam a
esse preconceito. Nossa experiéncia em sala de aula nos dirigiu a constatacao de que a escola
seria esse canal, uma via, um caminho para fazer chegar as pessoas, no caso, os alunos, um
conhecimento com o qual eles passariam a questionar essas crencgas.

Foi a partir dessas considera¢des® que resolvemos investigar o tema “preconceito
linguistico” e, assumindo-o com uma conotagdo negativa (assim como sao assumidos 0s
outros tipos de preconceito), nos propomos a realizar algo que pudesse auxiliar sua atenuagao.

Partimos do pressuposto de que existem, por parte de alunos, professores, da
sociedade de modo geral, crencas sobre a lingua(gem) que ndo coadunam com o que
encontramos nas teorias linguisticas, especificamente nos Estudos Sociolinguisticos.
Concepgoes de certo e errado, que implicam diretamente o preconceito linguistico. Também
consideramos que esse preconceito &, na realidade, social®, porque os individuos ou grupos
sociais cujas variedades linguisticas sdo estigmatizadas sdo exatamente os com menos
recursos econdmicos e, consequentemente, com menos oportunidades de aprender as
variedades de mais prestigio social.

Atentamos ainda para o fato de que ndo ha espaco, ainda, na sociedade para um
debate aberto sobre o preconceito linguistico, assim como ja temos para os outros tipos de
preconceito, o que faz esses outros tipos serem vistos de forma negativa e ndo o contrario,

como acontece com o preconceito linguistico.

? As quais abordaremos mais acuradamente na segio seguinte.
* Cf. Bagno (2005, p. 15); Camacho (2013, p. 71).
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Desse modo, estabelecemos como hipotese que o preconceito linguistico,
estreitamente ligado ao preconceito social, pode ser atenuado com a realizagdo de um trabalho
de conscientizag¢do sobre a Teoria Sociolinguistica, por meio da escola, e que o quanto antes
trabalhos assim forem iniciados, ou seja, quanto mais jovens forem os alunos com quem se
dialoga as questdes da linguagem, melhores serdo os resultados alcangados; mais
conscientizagdo e consequentemente, menos preconceito havera entre eles.

Assim, propusemos uma pesquisa, que embasou esta tese, realizada entre os anos de
2011 e 2012, em escolas publicas da cidade de Foz do Iguagu, no Parana.

Escolhemos fazer o trabalho em escolas publicas, por dois motivos: primeiro,
porque, ja temos contato com as escolas estaduais, uma vez que ¢ local de estagio
supervisionado de nossos alunos universitarios, ou seja, temos acesso regular a elas, o que nao
ocorre com colégios particulares; segundo, porque as escolas publicas sdo, por exceléncia, o
local social para o qual a universidade deve voltar-se com suas praticas de pesquisa e
extensdo. Reconhecemos que as instituigdes privadas devem também ser atendidas com
pesquisas como a do caso que vamos relatar, talvez, até, mais do que as publicas, se
concebermos que, em escolas particulares, exista maior concentragdo de alunos de classes
sociais mais abastadas e que isso implique na existéncia de mais preconceito linguistico.
Contudo, pelos motivos que evidenciamos, elegemos as escolas publicas estaduais.

Realizamos, entdo, uma pesquisa aplicada, qualitativa, de cunho etnografico
colaborativo. Selecionamos alguns professores (de ensino fundamental e médio) que, durante
0s quatro primeiros meses da pesquisa, participaram de grupos de estudo com a pesquisadora,
sobre os pressupostos da Teoria Sociolinguistica. No semestre seguinte, elaboramos,
conjuntamente, atividades (também relativas as teorias sociolinguisticas) que seriam
ministradas aos alunos desses professores, trabalho que aconteceu concomitante a essa
preparacao.

Nao houve, porém, uma simples “ministracao” de contetdos, mas esses conteudos
foram sendo apresentados aos alunos mediante os didlogos que, com eles, os professores e,
também, esta pesquisadora, estabelecemos. Segundo a Pedagogia de Paulo Freire, o didlogo ¢
o método por meio do que professores e alunos se relacionam, na escola, objetivando uma
transformacao social; o didlogo que acontece pela “palavra”, que ¢é praxis, agao e reflexdao, ou
seja, ¢ mais do que impor um conteudo, previamente estabelecido, é expor, dizer e ouvir.
Ouvir o que os alunos pensam a respeito, dialogar com eles, para que a conscientiza¢do dos

fatos sobre a linguagem seja atingida e o preconceito linguistico seja atenuado.



22

Ressalvamos que, apesar da base metodoldgica ser a etnografia colaborativa (uma
pesquisa interpretativista), contamos com um suporte positivista, pois além dos grupos de
estudo com os professores e do trabalho em sala de aula com os alunos, realizamos também
testes com intuito de verificar as crencas de professores e alunos sobre questdes de linguagem.
Os testes — adaptados de Cyranka (2007) — contém assertivas, nas quais os participantes
colocaram V (verdadeiro) ou F (falso), como, por exemplo, “a lingua portuguesa ¢ muito
dificil; quanto mais as pessoas estudam mais corretamente elas falam”” ou “a gramatica ¢ uma

”0 Egses testes foram

sO, ndo existem varias gramaticas; as pessoas analfabetas falam errado
aplicados aos professores antes do inicio dos grupos de estudo e ao final de todas as aulas e,
de igual forma, aos alunos, antes do inicio das aulas € ao seu término, para uma possivel
comparacao entre o que pensavam sobre essas questdes antes e depois de todo o trabalho
realizado.

Especificamente com os professores, realizamos uma entrevista, também antes do
inicio dos grupos de estudo e depois de findada toda a pesquisa, o que acrescentou resultados
que triangulamos com os outros instrumentos de pesquisa, € que serdo reportados nas
conclusdes desta tese.

Assim, de acordo com essa metodologia, apresentamos os objetivos da pesquisa
proposta, que sdao 1) discutir o tema preconceito linguistico e suas relagdes com a variacao
linguistica na sociedade e na escola e 2) desmitificar esse preconceito (principalmente o
preconceito associado a classes sociais) puderam ser atingidos. Com a pesquisa, pretendemos
responder as perguntas: 1) E possivel que, no contexto escolar, o aluno consiga entender o que
¢ o preconceito linguistico € que os mitos sobre a linguagem sejam compreendidos como tais?
2) Quanto de desmitificagdo ¢ possivel, considerando uma pratica pedagogica que dialogue
com os alunos, nao impondo sua visdo sobre o tema, mas expondo uma teoria linguistica que
contradiz muito do que a escola tem ensinado sobre a linguagem?

Estabelecemos como referencial teorico para toda a pesquisa, os pressupostos da
Teoria Sociolinguistica, em suas vertentes variacionista e educacional. A teoria da variacdo e
mudanca foi necessaria pelos conteudos que foram trabalhados com os alunos:
heterogeneidade linguistica, normas, variedades padrdo, prestigiadas e estigmatizadas, e o
foco principal, a relacdo desses temas com o preconceito linguistico. Bagno (2002, 2003,
2007, 2010), Camacho (2013), Faraco (2008) entre outros, embasaram a se¢do a respeito de

norma linguistica desta tese, as atividades realizadas em sala de aula e parte das discussdes

5 Cf. ANEXOV.
® Cf. ANEXO1V.
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com os grupos de estudo. J4 a Sociolinguistica Educacional foi o fundamento para as praticas
em sala de aula. A metodologia proposta para a pesquisa exigiu que considerassemos o
embasamento dessa teoria voltada especificamente para as questdes educacionais. Bortoni-
Ricardo (2004, 2006), Bortoni-Ricardo e Machado (2013) e Cyranka (2011) foram algumas
das referéncias que utilizamos.

Também utilizamos Leite (2007, 2008), Leroy (1967), Neves (2004), entre outros
para fundamentar as origens da gramatica normativa como a temos hoje, supondo que muito
do preconceito linguistico seja decorrente da carga de correcdo e prescricdo que hd em
gramaticas normativas.

E, por fim, buscamos na Pedagogia de Paulo Freire (FREIRE, 1980, 1982, 1983,
1999, 2011) um respaldo para fundamentarmos a tematica da “conscientizacdo linguistica”,
tanto para discussao nos grupos de estudo (JORGE, 1979), como para a ministracao das aulas,
que foram baseadas no cerne dessa pedagogia: o dialogo.

Desse modo, foi proposto um projeto de pesquisa que contou com um trabalho
conjunto desta pesquisadora e de professores de lingua portuguesa, que se dispuseram a
participar de grupos de discussdo teorica, preparacao de atividades e aplicagdo das mesmas
aos seus alunos’.

Como questdo de ordem, na sequéncia, temos a secdo em que discutimos mais
especificamente as Justificativas e os Objetivos desta tese. Depois, a Fundamentacao Teorica,
que separamos em duas se¢des — “A Variacao Linguistica” e “O Preconceito Linguistico”,
cada uma das quais adiante explicitadas. Nos Procedimentos Metodologicos, mostraremos
todo o desenvolvimento da pesquisa: o tipo, as técnicas e métodos que foram utilizados: como
aconteceram os primeiros contatos com os professores participantes; os grupos de discussao
tedricos com 0s mesmos; os testes a eles aplicados e as entrevistas feitas com os professores
selecionados; os testes com os alunos desses professores e enfim, como procedemos na
realizagdo das aulas com esses alunos. A se¢ao de Andlises e Discussoes, a separamos em
cinco subsecdes. Na primeira, as “entrevistas com os professores”, fazendo uma comparagao
entre a primeira, realizada antes de todo o trabalho, e a segunda, feita no fechamento do

mesmo, um ano depois. Na segunda, discorremos sobre os grupos de estudo tedricos com

"Faz-se necessario, porém o esclarecimento de que embora nio desconsideremos o ensino de norma padrio,
assim como o propde Soares (1988, p. 74): “Entre esses instrumentos [que permitam as camadas populares
conquistar mais amplas condi¢des de participagdo cultura e politica e de reivindica¢do social] avulta como
fundamental o dominio do dialeto de prestigio, ou nos termos da economia das trocas linguisticas, do capital
linguistico socialmente rentavel [...]”, esta pesquisa ndo teve como objetivo o ensino de norma padrdo, ou das
variedades de prestigio. Nosso objetivo, como propusemos, foi a discussdo do preconceito linguistico e
desmitificacdo daquilo que pode levar a esse preconceito. Por isso, ndo houve atividades que contemplassem
ensino de norma padrio, ou de variedades de prestigio.
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todos os professores que iniciaram a pesquisa. Nas terceira e quarta subsegdes, analisamos o
resultado dos testes de crencas aplicados, respectivamente, nos professores e nos alunos. E, na
ultima subse¢do, fizemos uma analise do que foi todo o desenvolvimento dos trabalhos em
sala de aula, em quatro das turmas que participaram da pesquisa.

Por fim, as Conclusdes, nas quais realizamos uma “triangulacdo” de todos os

resultados antes apresentados.
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1 ORIGENS - JUSTIFICATIVAS - OBJETIVOS

... E preciso atentar, pelo menos, para uma exigéncia bdsica: ado¢do de um ponto de vista

ndo convencional sobre a linguagem, sua natureza, seus modos de funcionamento, suas eventuais
finalidades, suas relagdes com a cultura e as implicagoes complexas que ela mantém com a ideologia.
Gnerre (2009, p. 1)

1.1 O Porqué da Pesquisa

Sabemos que, embora o preconceito linguistico seja desconhecido® da sociedade em
geral (ao contrario do que acontece, atualmente, com outras formas de preconceito),
academicamente, ja existe um referencial bibliografico sobre ele, sobre como ele acontece,
sobre suas origens. Ainda assim, como afirmamos, questionamentos sobre esse tema e
principalmente sobre uma possibilidade de atenua-lo tém sido uma constante em nossa
carreira académica. Gostariamos de discutir um pouco a respeito disso considerando um
referencial tedrico predominantemente sociolinguistico, por meio do qual € possivel visualizar
a possibilidade de minimizar esse preconceito.

Iniciamos, refletindo sobre trés fatos que resolvemos apontar como:

1. O desejo dos alunos de graduagdao em Letras em aprender gramatica normativa;

2. O (quase) desconhecimento dos professores de Ensino Fundamental e de Ensino
Médio sobre conceitos da Sociolinguistica;

3. O senso comum da pessoa “comum” (aquele cidadao que nao tem conhecimento
especifico sobre a linguagem) a respeito da lingua portuguesa e suas implicagdes

com 0 ensino.

Sobre o desejo que os alunos de graduacdo tém de saber, conhecer, dominar,
entender gramdtica normativa, ¢ possivel afirmar que todos — sem exceg¢dao! — que por nos
passaram, no curso de Letras, queriam aulas de gramatica. Na grande maioria das vezes, para
(13 AxY? (13 29 (13 b

aprender bem o portugués”, para “falar e escrever corretamente”, para ‘“se comunicar
melhor”, “porque ndo sabem portugués”, para conseguir “entender essa lingua tao dificil” e,
até mesmo, para ensinar gramatica, quando estiverem ministrando aulas de portugués. E

importante, neste ponto, considerar que nada de errado hd em alunos quererem aprender

¥ Adotamos o termo “desconhecido” aqui, porque postulamos sua existéncia como a existéncia de qualquer outro
preconceito, apesar de parecer naturalizado por estar tdo introjetado entre as pessoas, ser tdo recorrente e, por
isso, ndo ser percebido.
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gramatica normativa, do mesmo modo, como ndo ha nada de errado em querer aprender o que
quer que seja. Reportamo-nos aqui a supervalorizagdo que a disciplina gramatical exerce
sobre esses alunos, que ndo conseguem, muitas vezes, abstrair esse conteudo de disciplinas
que diluem a gramatica trabalhada em textos’.

E extensa a bibliografia que aborda direta ou indiretamente as defini¢des de
“gramaticaS”'": Neves (1990, 2003, 2006), Possenti (1996), Travaglia (1997, 2003), entre
outros, trazem contribuigdes, ja ha algum tempo, sobre tipos e definicdes de gramaticas, sobre
como trabalhar gramatica na escola e as inutilidades de um ensino ‘“gramatiqueiro”. Aqui,
neste ponto do texto, adotaremos o termo ‘gramatica normativa”, a despeito das
consideragdes de Neves (2003, p. 30) (que discute a possibilidade de nossas gramaticas serem

11 : Iy . 12
") apenas para diferencia-la das outras gramaticas “.

realmente chamadas “normativas

Além dessas aspiragdes por ‘“‘saber gramatica”, ocorre, por parte desses mesmos
alunos, uma resisténcia em aceitar (e, talvez, até entender) conceitos da Sociolinguistica que
desmitificam suas ideias. Como diz Neves (2003, p. 53): “Um conhecimento minimo das
descobertas da Sociolinguistica, uma no¢do minima dos conceitos de variacdo ¢ mudanca
bastam para alijar das obras gramaticais a colocacdo explicita de preconceitos contra a
modernitas”.

Existe, entre eles, a confusdo entre os conceitos de ‘“‘gramatica normativa” e de
“lingua”; a dificuldade em aceitar a existéncia de varias gramaticas, inclusive a internalizada;
e, o ponto crucial, a dificuldade em enxergar as implicacdes de conceitos como esses, no
ensino de lingua portuguesa para o nivel Fundamental e at¢ mesmo o nivel Médio.

Falamos, aqui, sobre alunos de graduacdo em Letras que entram no curso com essa
expectativa ¢ tém saido de 14 divididos com relacao a esse desejo: por um lado, a partir do

momento em que t€m contato com teorias linguisticas recentes (aqui, falando pontualmente da

Sociolinguistica), entram em luta para deixar esse desejo e, em sua pratica docente, fazer algo

? A titulo de exemplificagdo, anexamos (ANEXO I) um conjunto de respostas dadas & pergunta “O que vocé
mudaria no curriculo de Letras? Que disciplinas vocé adicionaria a grade curricular e por qué?”, pergunta de
uma enquete realizada com os alunos do Curso de Letras da Unioeste, campus de Foz do Iguagu, PR, no ano de
2013. E impressionante como, de 45 alunos que responderam a enquete, 35 (ou seja, 77%) disseram que queriam
uma disciplina de gramatica normativa no curso.

1% Colocamos “graméticaS”, assim mesmo, com plural destacado, porque estamos nos referindo aos varios tipos
de gramatica.

"“Nossas gramaticas em geral — e estendo a observagio & mie das gramaticas do Ocidente, a Téchne
Grammatiké, de Dionisio o Tracio — ndo podem ser acusadas de explicitamente prescritivas, ja que, para citar
dois pontos: sdo raras as marcas injuntivas da linguagem (...); ¢ evidente um desenvolvimento taxonomico das
ligdes, apoiado numa defini¢@o logica das entidades em exame” (NEVES, 2003, p. 30).

"2 Vide secio terciaria 2.1.1, item “A gramatica”.
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“novo, diferente”. Observe-se o que disse uma aluna do quarto ano do curso de Letras (em

2009) da UNIOESTE (campus Foz do Iguacu, PR):

Nos, enquanto professores de lingua portuguesa que seremos [...], carregamos
conosco a responsabilidade de ndo continuar prescrevendo para os alunos as regras
existentes na gramatica normativa como faziam os professores antigamente ¢ como
fazem muitos ainda hoje [...], devemos nos preocupar em ensinar conteudos
necessarios para ter um bom desenvolvimento nas mais diversas esferas da
sociedade como entrevistas de emprego, redagdo, etc. [...], um dos nossos principais
papeis como estudiosos da linguistica ¢ o de conscientizar e refletir com o aluno
sobre as muitas variagdes que a nossa lingua possui ¢ que nenhuma ¢ melhor do que
a outra [..], carregamos em nods a obrigagdo de, no minimo, tentar mudar a
concep¢do normativista que existe nas criancas e nos adultos estudantes através do
aprofundamento das nossas leituras em linguistica'.

Por outro lado, continuam com o mesmo desejo, porque se frustram com a graduagao
por ela ndo ensinar de modo explicito o que querem. Um exemplo pratico disso aconteceu
quando, durante uma discussdo sobre a pouca utilidade de aulas de gramatica normativa (tal
como sao comumente ministradas, fora de contexto, muitas vezes, apenas para ‘“‘cumprir o
conteudo”) durante todo o ensino fundamental, dissemos a mesma turma da aluna que
escreveu o trecho citado que, no dia em que entendemos como acontecia a crase, como era
simples, percebemos o quanto eram desnecessarias todas as regras que a nds sempre foram
ensinadas. Foi impressionante como toda a turma (silenciosa até entdo) se alvorogou e pediu
“encarecidamente” que explicassemos como ocorre a crase; que eles nunca entenderam; que
eles precisavam saber como poderia ser tao simples!

Esse fato mostra ndo apenas o desejo desse aluno em aprender norma padrao, mas,
principalmente, evidencia o prestigio dessa norma entre eles e, as vezes, o desprestigio das
variantes linguisticas nao padrao.

Neste ponto, faz-se importante um paréntese: a diferenca existente entre a fala e a
escrita, muitas vezes, desconsiderada. Nao faremos aqui uma discussao sobre o assunto, mas
sabemos que existe uma crenc¢a generalizada (ndo apenas entre os alunos, de modo geral, mas
por todos na sociedade) de que “lingua” ¢ igual a “lingua escrita”. Esta crenca ¢ infundida na
mente das pessoas por meio da escola, de diciondrios e gramaticas normativas tradicionais e
da midia'* e colabora para que situacdes como a que citamos anteriormente ocorram. Uma vez

que esses alunos consideram a lingua escrita um sindnimo de lingua, uma vez que passam

13 Resposta de uma aluna a uma pergunta feita em uma avaliagdo da disciplina optativa nomeada GRAMATICAS:
DESCRICAO, NORMA E USO, por nos ministrada.

'* Vide alguns comentarios sobre a influéncia da midia, especificamente na polémica do livro didatico adotado
pelo MEC para a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), em 2011, que continha pressupostos da variacdo
linguistica, na sequéncia desta tese.
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onze, doze anos dentro de uma instituicdo que lhes incute, muitas vezes, os preceitos de que
aquilo que ¢ escrito ¢ o que ¢ certo, enquanto o que ¢ falado ¢ errado, contextos como o
ocorrido tornam-se triviais.

O segundo fato ao que nos reportamos ¢ o (quase) desconhecimento de professores
do ensino basico sobre conceitos da Sociolinguistica e a também, muitas vezes, sua resisténcia
em aceita-la como uma “ferramenta”, uma base tedrica importante para suas aulas. Isso ¢é
possivel perceber nos encontros anuais de formagao continuada (meio de contato que temos
com esses professores) que ministramos todos os anos (desde 2003) e, todos os anos, sdo
praticamente os mesmos professores e, todos os anos, percebemos 0 mesmo desconhecimento
de questdes (que consideramos) vitais € a mesma resisténcia pela aceitacdo da insercdo da
teoria Sociolinguistica para suas aulas.

Nesses encontros, notamos um duplo problema.

O primeiro € que esses professores, quando confrontados sobre questdes gramaticais
(muitas vezes basicas), mostram-se desconhecedores dessas questdes. Isso € uma constante
nesses cursos. Neles, ¢ sempre necessario recorrer a conteudos da gramatica normativa para
confronta-los com a Teoria Sociolinguistica Variacionista — como faz, por exemplo, Bagno
(2010), em 4 lingua de Eulalia, que, por meio de uma historia (enredo, personagens, etc.)
procura explicar supostos “erros” a luz de teorias linguisticas, desmitificando as nog¢des de,
simplesmente, certo e errado. Ocorre que, no decorrer das aulas, quando perguntamos aos
alunos-professores, por exemplo, qual a fun¢do da particula “se” em frases como “Vende-se
carros usados”, o que se tem ¢ um desconhecimento desses professores sobre questdes como
essa.

O segundo problema ¢ que esses mesmos professores, apesar de parecer conhecerem
as teorias linguisticas atuais que desmitificam crengas e atitudes preconceituosas tanto sobre
ensino de lingua portuguesa (ANTUNES, 2007), como sobre a propria lingua (BAGNO,
2003)", tendem a desenvolver com seus alunos atividades gramaticais que, quase sempre,
resumem-se a atividades metalinguisticas. Conforme Neves (2003, p. 150), atividades “para
praticar o esporte de dar nome a certas palavras que nele ocorrem”.

Virios autores trazem exemplos concretos de atividades com essa finalidade, e, o que
se torna agravante, dadas, nas escolas, recentemente. Antunes (2007) descreve um exercicio
(que ela mesma enfatiza como “recém-proposta”) dado em uma escola de ensino fundamental,

tendo como base (pré-texto) uma estrofe da composicdo Comunhdo de Milton Nascimento,

"> Ou seja, a postura do professor em sala de aula ministrando a disciplina e o que ele pensa sobre lingua, sobre o
que ¢ falar “corretamente”.
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cujo objetivo era apenas nomear classes gramaticais: “Escreva os substantivos abstratos do
terceiro e do ultimo verso”; “Produza duas frases que contenham substantivos coletivos”;
“Que substantivo composto podemos formar com o substantivo chuva?”’ (Id. Ibid., p. 126).
Chegam a parecer absurdos exercicios como esse, diante de tantas propostas de atividades que
fazem o aluno refletir sobre os usos da lingua, como as que ha atualmente.

Neves (2003) discute uma licdo de livro didatico que apresenta exercicios de
gramatica sobre pronomes: “Substitua os termos destacados por pronomes” e ela comenta
sobre “o desperdicio em que se constitui o tempo gasto com a sua resolucdo” (/d. Ibid., p.
143). Nao apenas isso, mas mostra também a incoeréncia da atividade, uma vez que, se o
aluno fizer exatamente o que o exercicio pede, o texto fica todo sem sentido. A mesma autora,
em entrevista a revista Lingua Portuguesa'®, fala sobre os equivocos do ensino de gramatica
na escola, explicando que o fato de o aluno ser “apresentado a rétulos [...] ser levado a ver
procedimentos sintaticos € nao a vida da linguagem” (Id. Ibid., p. 11) faz com que ele
considere “chato” o estudo da lingua portuguesa. Sao suas palavras no final do capitulo em

que ela analisa o exercicio citado:

Estudar gramatica € refletir sobre o uso linguistico, sobre o exercicio da linguagem;
o lugar de observagdo desse uso s@o os produtos que temos disponiveis — falados e
escritos — mas &, também, a propria atividade linguistica de que participamos, isto ¢,
a producdo e a recepcdo, afinal, a interacdo; a gramatica rege a produgdo de sentido
(NEVES, 2003, p.151).

O conteudo dessa citagdao vai contra o ensino metalinguistico, que ¢ observado pelos
exemplos citados e pode ser constatado, na pratica, ouvindo os professores da educacao
basica.

Também “ouvindo” esses professores, conversando com eles (na hora do cafezinho
do curso de formagdo continuada sobre variagdo linguistica na escola), ¢ possivel perceber o

preconceito “velado” (?) que eles tém com relacdo as variantes linguisticas de seus alunos:

Professora, quando eu escuto algum aluno meu falando errado, eu digo pra ele
assim: tenho surdez pedagogica!!!! rs'’.

A respeito do terceiro fato citado, iniciamos nos reportando a Mariani (2008), que

escreve um artigo em que postula a origem do preconceito que os falantes brasileiros tém

'°v. 4, n. 54, abr. 2010. Disponivel em: < www.revistalingua.com.br>. Acesso em: 23 maio 2011 (em 09 abr.
2014, o sitio ndo se encontrava disponivel).

' Discurso de uma professora do Ensino Fundamental de escola publica de Foz do Iguacu, PR, pelo qual
podemos perceber sua irritagdo e deboche diante de um “erro” na fala do seu aluno.
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sobre sua propria lingua (materna). Ela propde a questdo: “como ¢ possivel introjetar, ou
melhor, naturalizar uma visdo preconceituosa com relacdo ao proprio modo de falar?” (/d.
Ibid., p. 30). E a responde dizendo que: “Tal crenga, ou suposi¢do [...] e tal internalizagdo
foram possiveis em funcdo de uma tradicao legitimadora [...] de uma determinada forma de
falar em detrimento de outra.” (Id. Ibid., p. 31). Ela expde o percurso dos estudos da
linguagem, pontuando as questdes que se referem a discriminagdo daqueles que ndo eram
usuarios das variedades oficiais da lingua. Aqui no Brasil, no século XVIII, o chamado

“Diretério dos Indios!'®”

torna-se um ato politico que institucionaliza “a lingua portuguesa
com sua memoria de filiacdo ao Latim” (/d. Ibid., p. 36), silenciando a Lingua Geral (falada
na costa litoranea do pais pelos indios e jesuitas) e seus falantes. Sdo suas palavras finais no

artigo:

Muitos brasileiros, entdo, ndo se identificam com o que é chamado lingua nacional,
ndo se identificam com essa representacdo que projeta um imaginario de unidade,
sentem-se excluidos e, como os enunciados atestam, acabam por introjetar um
preconceito contra seu proprio modo de falar'®. Ha, em termos discursivos, uma
contra-identificag¢do (cf. PECHEUX, 1988 [1975]) de grande parte dos brasileiros
com a lingua que fala (MARIANI, 2008, p. 43).

Oliveira (2008, p. 116) também postula que esse pensamento sobre existéncia de
desempenhos linguisticos superiores e inferiores esta na origem da propria sociedade “e na
sua hibrida formagao étnico-cultural; esta nas profundas distingdes socioecondmicas que nos
caracterizam; esta na diversidade geografica nacional com suas cores locais e dialetos; estd na
presenca de estrangeirismos, como marcas da globaliza¢ao, enfim, esta por toda a parte”. E
Scherre, em entrevista a Jussara Abragado (ABRACADO, 2008, p. 15), também afirma isso:
“Eu diria que a fonte de dominagao linguistica esta na sociedade. Penso que a escola nada
mais ¢ do que o reflexo da sociedade. O sistema escolar, na maior parte das vezes, apenas
refor¢a o que a sociedade pensa e quer”.

Essa questao diz respeito ao ultimo fato a que nos referimos: ao individuo (que nao
tem contato com linguistica, ndo ¢ professor nem aluno, apenas passou pela escola, formou-se
e ndo “admite” certos “erros de portugués” (mesmo sabendo, admitindo, que ele mesmo “ndo
fala portugués corretamente”). Os comentarios de pessoas com essas crengas podem ser vistos

nos meios de comunicagdo e, atualmente, em meio eletronico, como paginas da internet, redes

sociais, etc.; além das colunas de jornais e na televisdo. Por um lado, ha os consultorios

'"Um “ato politico-juridico, um ato que oficializa de modo impositivo que era essa, e apenas essa, a lingua que
devia ser falada, ensinada e escrita, exatamente nos moldes da gramatica portuguesa vigente na Corte”
(MARIANI, 2008, p. 36).

®Incluimos, aqui, o modo de falar dos outros também.
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gramaticais, ‘“gramatiqueiros”, personalidades conhecidas na midia e admiradas pela
populagdo em geral por “saberem bem o portugués”. Ao lado desses, pessoas comuns, com
boa escolaridade (médicos, jornalistas, engenheiros, professores de outras areas, que nio a
linguagem, dentistas, arquitetos, advogados, etc.), que defendem a integridade da lingua em
colunas de jornais impressos e também na internet. Scherre (2005) faz uma dura e eficaz
critica @ midia que, achando que presta um servico a comunidade, na realidade, dissemina
preconceito. Nesse livro, utilizando os fendmenos de concordancia verbal e nominal e das
formas do imperativo, por meio dos quais comprova sua variabilidade na escrita prestigiada
da sociedade, e concluindo que essa variabilidade ¢ categorica, mas a “quantidade de variacao

¢ marca de classe social” (/d. Ibid., p. 133), a autora afirma:

Ainda como cidada brasileira, falante nativa do portugués brasileiro e estudiosa de
variacdo linguistica, estou certa de que, de fato, a midia brasileira vem prestando um
real desservigo a inteligéncia e a dignidade humana, ao estabelecer identidade entre
gramatica normativa e lingua ou idioma de um povo; reforgar confusdo entre lingua
falada e lingua escrita; ao instigar e fortalecer o preconceito linguistico. Mais do que
isto, a midia brasileira tem faltado com a verdade, ao enfatizar a idéia de que as
formas linguisticas de prestigio sdo as unicas formas certas do ponto de vista da
estrutura linguistica. (Id. Ibid., p. 116).

De outro lado, estdo os pesquisadores da linguagem que escrevem para um jornal ou
revista, criticando e tentando mostrar as origens de uma expressdo considerada errada, ou
justificar o emprego de um termo inaceitavel pelas pessoas. Porém, discursos que nao chegam

ao grande publico. Segundo Chambers apud Roncarati (2008, p. 51):

As forgas que prestigiam a variante standard sdo mais cristalinas: a academia e as
gramaticas tradicionais proscrevem usos mais coloquiais [...] Pais de classe média
defendem uma boa linguagem; professores corrigem o uso dos alunos; cartas ao
editor deploram usos néo prescritos; um falante desculpa-se pelo seu modo de falar
errado ou por erros de ortografia ou gramatica; ndo se reclama da hipercorre¢do na
midia ou da uniformidade de sotaque entre locutores de telejornais. Mas as pressoes
sociais que defendem a variante ndo Standard ndo tém lobistas identificaveis.

Leite (2008, p. 135) também mostra como a midia pode ser preconceituosa e
intolerante quando usa pesos e medidas diferentes para julgar fatos idénticos, como nos
exemplos que ela analisa: o jornalista que condena a criagdo linguistica do ex-ministro Magri
e valida a do ex-presidente Fernando Henrique, apenas por questdes sociais e politicas, uma
vez que as duas sdo linguisticamente equivalentes.

Camacho (1981, p. 21), citando Francois (1979, p. 87) explica por que a atitude

prescritivista ¢ “tao difundida, tdo forte, em matéria de linguagem™:
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1. Na medida em que repousa numa convengao, a lingua necessita de aprendizagem,
levantando assim, sérios problemas de ensino [...] 2. em virtude de consistir num
instrumento de comunicagdo, a lingua ¢ um bem comum, do qual todos os seus
usuarios sdo depositarios. Assim, diferentemente de outros dominios da ciéncia,
todos se atribuem o direito de cuidar da lingua (CAMACHO, 1981, p. 21) (grifo
Nnosso).

A tltima parte da citagdo justifica muito os fatos que expomos a seguir.

Em 2011, foi publicado e distribuido a escolas da rede publica um livro didatico
aprovado pelo Ministério da Educacdo, que mostra a questdo da variagdao e do preconceito
linguisticos. Trata-se de Por uma vida melhor da colegdo “Viver, aprender”. E um livro
multidisciplinar, cuja autoria € de profissionais das diversas dreas do conhecimento, usado na
educagdo de Jovens e Adultos. Ele traz, num determinado capitulo, usando a sentenca: “os
livro ilustrado mais interessante estdo emprestado”, uma explicagdo sobre concordancia
nominal em que chama a atengdo para duas variantes linguisticas, a padrao (concordancia dos
substantivos com os determinantes) € a variante em que apenas o determinante se pluraliza,
dizendo que se trata de uma variedade estigmatizada e que, “nesta variedade, basta que esse
primeiro termo esteja no plural para indicar mais de um referente” (RAMOS, 2011, p. 16)%.
Na sequéncia, mostra como fica a sentenca na variedade padrdo e faz um comentario
perspicaz sobre a questdo do preconceito linguistico:

Mas vocé pode estar se perguntando: “Mas eu posso falar os livro?”, claro que pode.
Mas fique atento porque dependendo da situag@o vocé corre o risco de ser vitima de
preconceito linguistico. Muita gente diz o que se deve e o que ndo se deve falar e
escrever tomando as regras estabelecidas para a norma culta como padrido de

correcdo de todas as formas linguisticas. O falante, portanto, tem que ser capaz de
usar a variante adequada da lingua para cada ocasido.

Mais adiante, sobre concordancia verbal, mostra, com os exemplos “nds pega o
peixe” e “o menino pega o peixe”’, que, embora as duas frases tenham verbo no singular,
qualquer pessoa sabe que, na primeira frase, “ha mais de uma pessoa envolvida na acdo de
pegar o peixe”. E complementa: “mais uma vez, ¢ importante que o falante de portugués
domine as duas variedades e escolha a que julgar adequada a sua situagdo de fala”.

Ora, como se pode ver, a tematica da variacdo e do preconceito linguisticos ¢ bem
exposta no livro. Contudo, a sociedade ndo teve esta mesma “opinido”. Surgiu uma polémica
sobre o assunto em noticiarios de televisdo, radio, em sites de jornalismo e blogs com um

senso comum sobre o assunto. Quase todos os textos acessados, por mais imparciais que

»Disponivel em: <http://www.acaoeducativa.org.br/downloads/V6Cap1.pdf>. Acesso em: 30 maio 2011 (em 09
abr. 2014, o sitio ndo se encontrava disponivel).
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tentassem ser, traziam um parecer final: ¢ um absurdo essa nova pedagogia de ensinar
“errado” na escola.

Sao jornalistas e colunistas deixando suas opinides, que mais sdo politicas do que
educacionais, em virtude de o livro didatico ter a “assinatura” do Ministério da Educacao e,
portanto, do governo. Isso fez com que os contrarios a gestdo federal criticassem as politicas
publicas de qualquer natureza. Ser contrario a ado¢do de um livro didatico para as escolas
publicas ¢ um bom exemplo disso:

O neoesquerdismo do miolo mole, na sua fase de apologia do pobrismo, desistiu
dessa bobagem [aqui se referindo as teorias de Paulo Freire]. Esses vigaristas
intelectuais estdo certos de que o povo desenvolveu valores que lhe sdo proprios,
que o distinguem da chamada “cultura da elite”. E deve ser respeitado por isso. A
chegada do Apedeuta ao poder, com a sua compulsdo de fazer a apologia da
ignorancia, parece dar razao pratica a essa estupidez. Até parece que a complexa
equagdo econémica em que se meteu o petismo, tendo de conservar os fundamentos
do governo anterior, foi comandada por prosélitos do analfabetismo. Nédo foi! Ao

contrario! Quem cuidou da operagdo foram pessoas com solida formagdo intelectual
(AZEVEDO, 2011)*".

Alexandre Garcia, no programa Espago Aberto, da Globo News, do dia 18 maio 2011
(GARCIA, 2011), defendeu o ensino da concordancia como meio de facilitar ao aluno o
“raciocinio l6gico”, como se falar sem concordancia impedisse ou dificultasse o raciocinio
l6gico das pessoas. Fazemos essa observacdo em virtude do comentario de Leite (2008, p.
134): “¢ comum os intolerantes afirmarem que as falhas apontadas mostram defeitos maiores
do outro, tal como a dificuldade de raciocinio, a falta de clareza na exposi¢cdo das ideias, a
dificuldade de pensar de modo organizado ou até mesmo, a incapacidade de pensar”. O que
Alexandre Garcia deixou transparecer ¢ que, para ele, quem nao ¢ falante de uma gramatica
padronizada (ou, melhor, falante de uma variedade de prestigio) tem dificuldades de
raciocinar, argumentar, questionar, o que nao procede, embora seja um pensamento muito
comum, como afirma Martha Scherre: “A idéia de que falar portugués sem concordancia ¢
ndo saber falar portugués ¢ bastante generalizada” (ABRACADO, 2008, p. 13).

E a “oposi¢do” politica do governo que se aproveita da polémica gerada para criticar
a “situagdo” — veja esse trecho da fala do senador Alvaro Dias (PSDB-PR) que defendeu o
recolhimento dos livros didaticos:

Acho que caberia a governadores e prefeitos devolverem esses livros, ja que eles

deformam a gramatica e transformam um livro didatico em panfleto eleitoral [...] O
ministério estd sendo acusado de se transformar em comité eleitoral, com livro

*'Disponivel em: <http://veja.abril.com.br/blog/reinaldo/geral/livro-didatico-faz-a-apologia-do-erro-exponho-a-
essencia-da-picaretagem-teorica-e-da-malvadeza-dessa-gente>. Acesso em: 20 nov. 2013.
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didatico com proselitismo politico e erros gramaticais grosseiros que transformam a
ortografia em pornografia gramatical (DIAS, 2011).

Sao professores conhecidos do publico (por estarem sempre dando assessoria a um
ou outro programa de televisao) de lingua portuguesa, cujo modo de pensar, expresso nessa
polémica, ndo nos traz nenhuma novidade:

O que me irrita mais nessa historia ¢ que se fala tanto em preconceito e
discriminagdo, mas acho que a discriminagdo maior ¢ acreditar que a crianga ¢é
incapaz de aprender plural e concordar verbo com sujeito. O ‘Soletrando’ [quadro do

‘Caldeirdo do Huck’] esta provando isso. Criangas sdo capazes de aprender questdes
ortograficas mais complexas (NOGUEIRA, 2011).

E a Academia Brasileira de Letras (ABL) que, em nota oficial, discorda da posicao
do MEC, ratificando o ideal de que a “analise e descrigdo” da lingua deve ser fungdo da
ciéncia linguistica, mas que a escola cabe unicamente a tarefa de tratar da “prescri¢cao” dessa
lingua, o que mostra, de certa forma, um desconhecimento (?) dessa Academia sobre questoes

, . . . 2
basicas da linguistica aplicada“:
Todas as feicdes sociais do nosso idioma constituem objeto de disciplinas
cientificas, mas bem diferente ¢ a tarefa do professor de Lingua Portuguesa, que
espera encontrar no livro didatico o respaldo dos usos da lingua padrio que ministra

a seus discipulos, variedade que eles deverdo conhecer e praticar no exercicio da
efetiva ascensdo social que a escola lhes proporciona. (LETRAS, 2011)*

De modo paralelo, Evanildo Bechara, em entrevista as paginas amarelas da Revista
Veja (BECHARA, 2011), afirma: “As teorias da Sociolinguistica jamais deveriam ter deixado
as fronteiras da academia. Nas escolas, elas s6 reduzem a chances de os estudantes
aprenderem o bom portugués” (grifo nosso).

Sao comentarios da populagdo brasileira que acessa os sites e blogs e deixa seus
recados mostrando muita indignagdo com uma atitude que ndo apenas “maltrata o idioma”,
como “mata a gramatica” e “afunda a educacdo”, além de aproveitar a situacdo para deturpar

conceitos, como pode ser visto abaixo:

E incrivel a nova postura do governo colocando em circulagdo essa cartilha com
érros [sic] de portugués e, ao mesmo tempo, taxando de preconceituosa a atitude de
alguém tentar corrigir ésses [sic] mesmos érros [sic]**. Infelizmente, no Brasil, a

*? Vide Bortoni-Ricardo (2006, p. 133).

“Disponivel em: <http://www.academia.org.br/abl/cgi/cgilua.exe/sys/start.htm?infoid=11763 &sid=727>.
Acesso em: 20 nov. 2013.

** Transcrevemos exatamente como fora escrito, para chamar a atencio do leitor sobre a incoeréncia entre o
discurso purista do redator do trecho e seu conhecimento (falta de conhecimento) sobre ortografia (ortografia



35

palavra preconceito estd servindo para quase tudo, inclusive, nesse caso, para a
defesa da ignorancia como estilo de vida e, principalmente, como veiculo de
exploragdo politica (CONY et al., 2011).

Dentre a maioria quase absoluta de comentarios desse tipo, nesses sites e blogs, ha
uma ou outra pessoa que se posiciona favoravel ao uso do livro, mostrando-se esclarecida no
que diz respeito a conceitos da Sociolinguistica (talvez, estudantes de Letras ou pesquisadores
da area). Mas suas palavras parecem como as de um falante estrangeiro que tenta, inutilmente,
se fazer entender na sua prépria lingua. H4 até uma procuradora da republica que “previu que
havera acdes na justica®”. Para ela, “os responsaveis pela edicdo e pela distribui¢io do livro
estdo cometendo um crime contra a educagao brasileira”.

Com excecao de alguns linguistas, como por exemplo, Marcos Bagno e Stella Maris
Bortoni-Ricardo (que se expressaram em seus blogs)®®, as opinides em comunidades
especificas de linguagem (como a comunidade virtual da linguagem — CVL*’) ou Dante
Lucchesi que escreveu um artigo para o Jornal “A Tarde”®” de Salvador (expondo as hipoteses
de “semi-crioulizacdo” do portugués brasileiro para a variagdo na concordancia nominal e
verbal), ou ainda Sirio Possenti em entrevista ao Estado de Sdo Paulo®’, nio houve
manifestacio de quem realmente entende de linguistica, ao grande publico™. N3o teriam sido
convidados a dar entrevistas sobre o assunto? Nao seriam conhecidos o suficiente, como sdo
os “gramaticos assessores”? Nao teriam credibilidade, por serem considerados pesquisadores
e nao educadores? O fato ¢ que os linguistas, ainda, ndo tém espago (ou t€ém muito pouco
espaco) na grande midia para expor as questoes da linguagem para a sociedade ao contrario de
varios outros profissionais (médicos, advogados, jornalistas, engenheiros, cozinheiros,
musicos, etc.) que expdem as questoes de suas especialidades e também se acham no direito

de falar, sem nenhum conhecimento especifico, sobre linguagem.

i

essa, certamente, considerada apenas como “lingua”, “lingua portuguesa”, ou “portugués”), o que ¢ demostrado
pelos erros descritos (“ésses”, “érros”

“Disponivel em: <http:/moglobo.globo.com/integra.asp?txtUrl=/educacao/mat/2011/05/16/procuradora-da-
republica-preve-acoes-contra-uso-de-livro-com-erros-pelo-mec-autora-se-defende-924478530.asp>. Acesso em:
20 nov. 2013.

*® Marcos Bagno também deu uma entrevista junto com o professor Deonisio Silva da Faculdade Estacio de S& e
o professor Sergio Nogueira ao programa “Observatério da Imprensa”. Disponivel em:
<http://www.youtube.com/watch?v=M4367cC9Cjo>. Acesso em: Acesso em: 20 nov. 2013.

*"Disponivel em: <http://tech.groups.yahoo.com/group/CVL>. Acesso em: 20 nov. 2013.

*Jornal “A tarde”, Salvador, 04 jun. 2011.

*Disponivel em: <http://www.estadao.com.br/noticias/suplementos,analisar-e-opinar-sem-ler,722479,0.htm>.
Acesso em: 20 nov. 2013.

* Houve sim manifestacdo de muitos linguistas através da imprensa, tendo sido feito, inclusive, um dossié com
artigos de pesquisadores favoraveis ao livro. Contudo, enfatizo que, “ao grande publico”, essas informagdes ndo
chegaram.
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Todo o exposto nos ultimos paragrafos pdde exemplificar esse ultimo fato. Apesar de
todos os problemas por que passa a escola, tudo o que ainda falta fazer para que se obtenha
um ensino-aprendizagem mais eficiente, julgamos que ela é a Unica instituicdo por meio da
qual € possivel divulgar, propagar ideias ndo preconceituosas sobre a linguagem. Fora dela,
isso se torna muito dificil*". Ndo h4 espago na midia. Essa polémica sobre o livro didatico
pode provar isso. Tudo o que aparece em todos os meios de comunicacdo de massa ¢ uma
apologia a um ensino de lingua portuguesa que privilegia os alunos que ja chegam a escola
falantes de uma variante de prestigio’> e menoscaba os que ndo dominam essa variante.

Essa impossibilidade de fazer chegar a populagdo em geral, conceitos da
Sociolinguistica nos moveu a realizar a pesquisa apontada nesta tese: a origem do preconceito
esta na sociedade, mas postulamos ser por meio da escola que possamos conseguir (a0 menos,

tentar), fazer algo para ameniza-lo.

1.2 O Para Qué da Pesquisa

A partir das hipdteses e questionamento expostos, estabelecemos, entdo, como
objetivo geral, desta tese, contribuir para a “conscientizacdo” de alunos de educagdo basica,
no que diz respeito a variagcdo linguistica e ao preconceito linguistico, utilizando, para isso os
pressupostos tedricos da Sociolinguistica e da Pedagogia de Paulo Freire e, como objetivos
especificos, discutir o tema preconceito linguistico e suas relagdes com a variagao linguistica
na sociedade e na escola e desmitificar esse preconceito (principalmente o preconceito

associado a classes sociais).

1 Obviamente, nio estou me reportando aqui a encontros de Linguistica que divulgam pesquisas na 4rea nem a
revistas especializadas, porque, sabemos, sdo informacdes restritas que ndo chegam ao grande publico.

32 Precisamos esclarecer que ndo nos referimos, aqui, a um ensino de lingua portuguesa que capacita os alunos
das variedades mais prestigiadas a desenvolverem suas competéncias comunicativas, uma vez que, sabemos, isso
também ¢ raro, mas sim, a um ensino que, valorizando apenas as variedades prestigiadas, fortalece a manutencao
do preconceito linguistico na escola.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Eu considero que o tema fundamental de nossa época é o da dominagdo, que supoe seu reverso: o
tema da libertacdo, como objetivo que deve ser alcangado.
Freire (1980, p. 30)

Decidimos dividir as questdes que serdo discutidas, aqui, em dois temas, quais sejam:
A Variacao Linguistica e O Preconceito Linguistico, cada um deles com dois subtemas: A
Variacao Linguistica na Sociedade ¢ A Variacdo Linguistica na Escola ¢ O Preconceito
Linguistico na Sociedade ¢ O Preconceito Linguistico na Escola.

Em A Variacdo Linguistica na Sociedade, fazemos uma reflexdo sobre a
Sociolinguistica e suas interfaces com a Norma e a Gramatica, as quais incidem diretamente
na manuten¢do do preconceito linguistico na nossa sociedade. No item A Norma Linguistica,
discutimos um pouco da questdo da padronizagdo linguistica e seus efeitos na sociedade.

Em A Variacao Linguistica na Escola, analisamos dois documentos que legalizam
o ensino de variacdo linguistica na escola: as Diretrizes Curriculares da Educacdo Bésica do
Parana (DCEs) e algumas partes de um Livro Didatico, utilizado em uma das escolas onde foi
realizada a pesquisa.

Dentro do tema O Preconceito Linguistico, em O preconceito linguistico na
sociedade, fazemos uma discussdo sobre: as causas/origens do preconceito linguistico, as
crengas e imaginarios coletivos sobre a linguagem e a ideologia envolvida nessas crencgas; as
consequéncias desse preconceito linguistico; seus males para a sociedade, o quanto ¢
prejudicial as pessoas o preconceito com relagao ao que se fala e ao que os outros falam.

Em O preconceito linguistico na escola, visualizamos um possivel caminho para
atenuar esse preconceito, por meio de sua “conscientiza¢cdo”, com base no didlogo (freireano)

com um trabalho realizado na “escola”, o que fizemos nesta pesquisa.
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2.1 A Variacdo Linguistica

Se ndo ha lingua sem variagdo, a verdade é que também ndo existe comunidade falante

que ndo tenha consciéncia de que ha ‘certo’ e ‘errado’ na lingua que fala...
Mateus (2007, p. 19)

2.1.1 A variagdo linguistica na sociedade

A gramatica

Nao ¢ possivel fazer uma discussdo, que se pretenda completa, sobre as motivagoes
do preconceito linguistico existente hoje, na nossa sociedade, sem voltarmos as origens dos
estudos da linguagem, que, desde muito, instiga o Homem a pensar e elaborar teorias que
expliquem as relagdes entre palavras, partes do discurso, significados. Varios sdo os tratados
que j& foram escritos por pesquisadores e a historia nos conta que a Grécia Antiga € o local da
génese dessas inquietagdes sobre a linguagem humana (no Ocidente). Neves (2004, p. 20) nos
conta que em Homero (cerca de 700 anos a.C.), embora nao haja ainda uma “reflexao sobre a
linguagem”, ¢ possivel perceber o reconhecimento, por parte dos gregos, de a linguagem
como uma “realidade sonora”.

Nao podemos também ignorar que, quando se fala em linguagem, a imagem
primeira, mais concreta, que nos vem a mente ¢ a imagem da “gramatica”. E isso ndo ¢ sem
proposito.

Leite (2007, p. 36) afirma que “¢ da filosofia grega que emergem os fundamentos da
disciplina gramatical”. Assim, a “gramatica” tinha uma relagao estreita com a filosofia. Eram
os filosofos quem estudavam a linguagem e por esse motivo, o objetivo desses estudos
centrava-se em questdes relacionadas ao mundo, a natureza e a sociedade de entdo. A autora
explica que os gregos desenvolveram uma gramdtica interessados em “compreender a
expressdo de verdade e falsidade” (/d. Ibid., p. 37) veiculadas pela linguagem, sem, em
principio, uma preocupagao ‘“normativa”. Tanto que, em Platdo, ¢ possivel depreender que a
“correcao” “situa-se no ambito da investigacdo da “informacdo” e ndo da “correcdao
linguistica” (Id. 1bid., p. 39).

Esse dado, para nds, € bastante pertinente: na filosofia platonica, a nocdo de
“correcdo” deve vincular-se a “clareza” na relagdo entre “significante” e “significado”, ou
seja, num enunciado, faz-se necessario que o “qué” se diz corresponda exatamente aquilo que

se “quer dizer”. Além disso, também ¢ necessario que esse enunciado seja “adequado ao
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assunto veiculado, ao auditorio para o qual se enderecava, na ocasido em que se realizava e a
personalidade do orador” (LEITE, 2007, p. 40).

Mais tarde (séculos depois), “nasce” a “configuragdo do perfil e da concepgdo da
gramatica tal como a que ainda hoje existe [...] a gramdtica foi-se fazendo por acumulagao,
isto ¢é, pela observacdo, analise e descricdo de uma imensa quantidade de textos literarios, de
diversos autores” (LEITE, 2007, p. 45). Foi essa gramatica, de concepgao alexandrina, pelo
principio metodoldgico da analogia, originou “a nog¢do de corre¢do linguistica [como a que
temos hoje em dia], do que decorreu a de normatividade” (LEITE, 2007, p. 44). Dionisio, o
Tracio, ¢ considerado o autor da primeira gramatica portadora dessas caracteristicas (sendo,
durante séculos, um modelo constantemente citado) analogamente a autores latinos, como
Palemon, Diomedes e Donato (LEITE, 2007, p. 57).

Leroy (1967), fazendo um retrospecto do desenvolvimento da historia da linguistica,
discute a importancia de Aristoteles para o surgimento dessa gramatica de concepcao
alexandrina:

Sem duvida, a gramatica geral constitui para ele apenas uma parte ou aspecto da
logica formal, mas seu cuidado ao elaborar — como aplicacdo da teoria das
proposic¢des e dos juizos — uma teoria da frase, a distingdo que fez entre as partes do
discurso, a enumeracdo que propds das categorias gramaticais, fazem de Aristoteles
e dos aristotélicos os iniciadores de uma longa tradi¢do: sua apercepc¢do dos dados
linguisticos, assim como o vocabulario por eles sistematizado nesse campo, vigoram
até ha bem pouco tempo ¢ exercem ainda hoje opressiva influéncia sobre a
pedagogia e a metodologia de nossos estudos (/d. /bid.,, p. 18) (grifo nosso).

Esse mesmo autor resume as concepgdes a respeito da linguagem na Antiguidade
Grega: de um lado estavam os ‘“naturalistas”, que julgavam a existéncia de uma relagdo
natural entre as palavras e suas origens, ou seja, a linguagem possuiria principios imutaveis,
inviolaveis; e de outro, os “convencionalistas”. Estes afirmavam que havia uma relacao de
adaptacdo entre a linguagem e o mundo ao que ela se referiria, o que era determinado pela
sociedade usuaria, passivel de variagao.

Essas discussdes foram evoluindo e, a partir do século II a.C., os gregos passaram a
questionar a regularidade da lingua. De um lado, estavam os “anomalistas” e, de outro, os
“analogistas”. Estes (os alexandrinos) declaravam que a lingua ésistemdtica e regular
enquanto aqueles (estodicos) acreditavam na irregularidade da lingua. Como ratifica Leite
(2007, p. 62): “Aplicado o principio da analogia, a lingua era concebida como um sistema, e
aplicado o da anomalia, como um corpus”.

As classes de palavras foram sendo determinadas com o decorrer do tempo, ainda

pelos gregos. Platdo fora quem primeiro concebeu a teoria de distingdo entre substantivos e
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verbos. Aristoteles foi o responsavel por reorganizar essa teoria, estabelecendo mais uma
classe de palavras: a conjuncgdo; e ainda, definindo trés géneros — masculino, feminino e
neutro.

Os analogistas, baseados em estudos de regularidades de linguas, instituiram padrdes
de flexdo. Eles aperfeicoaram as teorias gramaticais que agruparam em um corpo coerente de
doutrinas.

Ja com relacdo a “gramatizacdo do latim”, esta “fez-se por decalque do modelo de
descricado do grego” (LEITE, 2007, p. 66) e, consequentemente, as linguas originadas do
Latim e outros verndculos europeus também tiveram a composicao de suas gramaticas, de
modo geral, copiadas desse modelo greco-latino. A autora acrescenta:

Esse decalque de modelo inclui a preocupac¢ido purista, quanto a busca da
preservacio do idioma: aos gregos interessava manter a lingua isenta de marcas de
outras linguas consideradas barbaras, preservar o grego puro (hellenismos); aos

latinos interessava a preservacdo do latim puro (latinitas) (Id. 1bid., p. 67) (grifos
N0SS0S).

A exceg¢do dessas copias vulgares ¢ dada a Varrao (Marco Teréncio Varrao, século |
a.C.) que, apesar de se basear em Dionisio de Tracia, analisou com mais precisao elementos
especificos da lingua latina, que ndo havia na grega, e ainda “vislumbrou com mais lucidez
que os gregos, o valor da oposi¢do de aspectos no sistema do verbo” (LEROY, 1967, p. 19)

Na Idade Média, as concepcdes de gramatica ainda eram as mesmas que as da
Antiguidade. Segundo Leroy (1967, p. 19), “permanece intacto o quadro gramatical tragado
por Dionisio”. Contudo, esta ¢ a época de Dante Alighieri (1265 — 1321), italiano que se
“interessou de modo original pelos problemas da linguagem e da relacdo entre os dialetos”
(Id. Ibid.).

J& na Renascenca, um periodo de tribulacdes de ordem religiosa (Reforma
Protestante, Contra Reforma Catolica) e também o periodo das Grandes Navegacdes e
“Invasoes” (descobertas), os episodios das reformas resultaram na tradugao das escrituras para
varias linguas, além da necessidade de se conhecer o hebraico, lingua basilar para a leitura e
traducdo da Biblia, enquanto as navegagdes ocasionaram os contatos linguisticos entre os
povos cujas linguas ndo eram, antes, conhecidas (LEROY, 1967). Assim sendo, essa foi uma
época em que varias pesquisas na area da linguagem comecaram a surgir, inclusive algumas
que tentavam estabelecer uma categorizagdo de linguas em familias linguisticas. Havia um

interesse em descobrir uma lingua mae para todas as outras. Contudo, nessa época:
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Essas primeiras tentativas foram infelizes, pois os eruditos que assim se dedicavam a
classificar as linguas, transcendendo o ponto de vista geografico, partiram nido do
exame dos documentos, mas de uma concep¢ao aprioristica, a saber: a preeminéncia
do hebraico, lingua do Velho Testamento, como a lingua primitiva a partir da qual
convinha explicar todas as outras... (Id. Ibid., p. 22)

Ainda nessa época (precisamente, século XVII), surge a Grammaire générale et
raisonnée, também conhecida como Gramatica de Port Royal (Franga), de Arnald, Basseto,
Murachco (2001). Resumidamente, seus propositores, partindo da hipotese de a linguagem
humana ser de natureza racional, pretendiam apresentar a estrutura da lingua como um
produto dessa racionalidade; as variagdes de um sistema logico e racional mais geral
produziriam as diferentes linguas. Ou seja, acreditavam ser possivel compor uma gramatica
“geral” que serviria para todas as linguas do mundo (ARNALD; BASSETO; MURACHCO,
2001).

E possivel resumir que a Renascenca tenha sido uma época em que:

Comegava-se, pelo menos, a tomar consciéncia do grande numero delas [das
inimeras linguas existentes], de sua infinita diversidade e dos problemas
criados por essa mesma diversidade. Em compensacdo, as reflexdes sobre a
natureza da linguagem, que vemos surgirem nos séculos XVII e XVIII, assim como
as tentativas de analisar a estrutura linguistica, s3o apenas o prolongamento e a
continuagio das preocupacdes dos Antigos (LEROY, 1967, p. 24) (grifos nossos).

O século XIX inaugura uma nova era nos estudos da linguagem. A descoberta da

antiga lingua hindu “Sanscrito” foi a mola propulsora do desenvolvimento de um novo

método de analise linguistica — 0 método “histérico comparatista™”

— que faria com que as
linguas fossem classificadas de acordo com suas semelhangas fonéticas e lexicais, naquilo que
ficou conhecido como arvore genealdgica da linguistica, ou, simplesmente, arvore linguistica.
Franz Bopp, um linguista alemao, organizou um trabalho inédito em que comparou o
sanscrito com o grego, o latim, o persa e o germanico (gotico e alemdo), concluindo o
parentesco entre essas linguas e propondo, assim, o tronco comum de suas origens, 0 que
ficou chamado de proto-indo-europeu. Outros nomes também foram sendo incluidos entre os
que buscavam novos dados que comprovassem os parentescos entre as linguas, como Jacob
Grimm e Augusto Schleicher, este tltimo, ja4 de uma segunda geracdo de comparatistas e que,

por sua formagdo em botanica, fazia as pesquisas em linguistica usando uma metodologia das

ciéncias naturais.

3 Projeto que, nos séculos XVIII e XIX, vem a ser chamado de Gramatica ou Linguistica Comparativa.
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Um fato curioso deve ser assinalado: a hostilidade da Filologia classica — entdo no
apogeu — para com a nova disciplina. Os fildlogos classicos viam com maus olhos
esses intrusos que, com o auxilio de linguas que lhes eram desconhecidas e em nome
de métodos que nao podiam dominar, se pronunciavam sobre questdes de gramatica
grega ¢ latina; era-lhes penoso ver esses recém-chegados explorarem com tanto
ardor um terreno que desejavam reservar para si; os fildlogos apaixonados da boa
linguagem e da boa literatura, enfureciam-se com a idéia de que o estudo das
formas modernas do grego e do latim, ou de dialetos longinquos como o sanscrito ou
0 persa, ou, pior ainda, de falares incultos da Lituania ou da Escandinavia, poderia
fazer progredir seu conhecimento de Platdo e de Cicero. (LEROY, 1967, p. 32)
(grifos nossos).

Coube a Ferdinand de Saussure e aos seus seguidores do século XX serem os
continuadores dos novos estudos linguisticos, desta vez, considerando a linguagem sob uma
nova perspectiva: o Estruturalismo. Saussure €, indubitavelmente, um nome de destaque nos
estudos sobre a linguagem, considerado, por muitos, “pai da linguistica moderna”. Isso
porque esse linguista desenvolveu todo um trabalho metodologico que ndo fora visto antes.
Sao palavras do Curso de Linguistica Geral:

Tal escola [se referindo a escola comparatista], porém, que teve o mérito
incontestavel de abrir um campo novo e fecundo, ndo chegou a constituir a
verdadeira ciéncia da Linguistica. Jamais se preocupou em determinar a natureza do

seu objeto de estudo. Ora sem essa operagdo elementar, uma ciéncia ¢ incapaz de
estabelecer um método para si propria (SAUSSURE, 2006, p. 10).

Saussure, entdo, depois de propor defini¢cdes relevantes para as pesquisas linguisticas
que se fariam a partir de entdo, como para “lingua”, “fala”, “significado”, “significante”, entre
outros, estabeleceu como objeto de estudo da linguistica a lingua, dentro de uma perspectiva
sincronica. 1Isso significou que a linguistica historico-comparatista, desenvolvida
anteriormente, que pretendia perscrutar as origens das “linguas”, suas relagdes de parentesco e
seus desenvolvimentos “de um determinando tempo para outro”, fica em segundo plano com
o estruturalismo. Para essa teoria, a lingua, que ¢ um sistema, deve ser analisada, fazendo-se
um recorte temporal, ou seja, o sistema linguistico de certa lingua deve ser descrito, tal como
ele se apresenta “em determinado tempo”.

Nao ha duvidas da importancia dos pressupostos de Saussure para a ciéncia da
linguagem. Trata-se de se considerar esses estudos sob um prisma novo, nunca visto antes e
cujas consequéncias sdo diretamente relevantes para a nossa tese. Quando o “mestre
genebrino” propde que uma determinada lingua deve ser descrita num certo tempo tal como
ela se apresenta a sua comunidade linguistica, o que se tem ndo ¢ mais a preocupagdo com a
prescricdo de regras obtidas por meio de analise de textos literdrios; ndo se tem mais um
cuidado com uma normatividade subjetiva; ndo se tem a inquietagdo com a corre¢do dessa

lingua. Ao contrario, desde a Antiguidade, por todos os momentos histéricos por que a
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humanidade passou, todos os estudos feitos na area da linguagem sempre tiveram uma
preocupacdo normativo-prescritiva, uma persecucao pelo purismo da lingua, pelo ideal do
certo, pela corregdo. Nas paginas anteriores deste texto, destacamos algumas passagens que
corroboram essa afirmacao.

Primeiro, o de Leroy (1967), quando fala sobre a respeitabilidade das proposicdes de
Aristoteles e seus seguidores: “sua a percep¢do dos dados linguisticos, assim como o
vocabulario por eles sistematizado nesse campo, vigoram até had bem pouco tempo e exercem
ainda hoje opressiva influéncia sobre a pedagogia e a metodologia de nossos estudos”
(LERQOY, 1967, p. 18). Os estudos sobre a linguagem e a composi¢cdo da Gramatica dos
gregos € alexandrinos (tanto de origem filosofica como filologica) sdo ainda, na maioria das
vezes, 0 que temos para embasar as aulas de lingua portuguesa e para “discutir” linguagem.
Colocamos entre aspas a palavra “discutir” com o intuito irdnico, sim, uma vez que quase nao
ha discussdes sobre lingua ou linguagem, mas apenas retencdo, memorizacao de
metalinguagem de gramaticas prescritivas pelos alunos.

Depois, o de Leite (2007, p. 66), apresentando a gramatica dos latinos que, sendo um
decalque do modelo grego, “inclui a preocupagdo purista, quanto a busca da preservacao do
idioma: aos gregos interessava manter a lingua isenta de marcas de outras linguas
consideradas barbaras, preservar o grego puro (hellenismos); aos latinos interessava a
preservagao do latim puro”. O cuidado em manter a lingua longe da influéncia inevitavel de
outras linguas ¢ observado na gramatica latina, tanto quanto na grega.

Na Renascencga, também se observam as mesmas preocupagoes, como Leroy declara
a respeito das reflexdes acerca da linguagem “assim como as tentativas de analisar a estrutura
linguistica, sdo apenas o prolongamento e a continuacao das preocupacdes dos Antigos”.

E, ja numa nova fase, a da Gramatica Comparatista, mesmo com todo novo
panorama instaurado, sem uma preocupacgdo prescritiva, ainda assim, Leroy (1967, p. 32)
aponta um “fato curioso”: “a hostilidade da Filologia classica [...] para com a nova disciplina
[...] os fil6logos apaixonados da boa linguagem e da boa literatura, enfureciam-se com a ideia
de que o estudo [..] de falares incultos da Lituania [...] poderia fazer progredir seu
conhecimento de Platdo [...]”. Mais uma vez, a despeito do acervo de conhecimentos sobre a
linguagem trazido por estudiosos dedicados, cuja inten¢do era descobrir as origens das varias
linguas faladas, o que se tem ¢ a preocupagdo com a preservacdo, pureza da lingua, nesse
momento, ndo mais apenas a grega ou a latina.

Desse modo, o que temos sdo mais de 2000 anos de estudos da linguagem baseados,

em sua maior parte, na preocupagdo com a pureza, isto €, a corre¢do, da lingua.
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Segundo as pesquisas de Leite (2007), essa no¢do de corre¢cdo veio, primeiro, da
Retorica. Para que um discurso atingisse seus objetivos (cuja principal finalidade era
convencer, persuadir), ele precisa ter algumas qualidades e, entre elas, estd a “pureza”, ou
seja, a “correcdo” do enunciado: “A gramatica sistematica ¢ um desenvolvimento do estudo
das primeiras qualidades do discurso, evocadas originalmente no quadro da retorica” (LEITE,
2007, p. 54). Entre essas qualidades — clareza, conveniéncia, ornamento e correcdo — apenas
esta ultima ¢ de natureza linguistica, “acentuadamente normativa” (LEITE, 2007, p. 52).

Consideramos pertinente, ainda, reportar o comentario da autora que muito nos

esclarece sobre as origens dessa questao:

A nogdo da corregdo [...] € decorrente, no quadro gramatical, da descri¢do
sistematica da lingua. Essa descri¢do sistematica, pelo principio de analogia, ndo
dava conta de explicar certas ocorréncias linguisticas que niao obedeciam as regras
estabelecidas, mas eram corretas, pois praticadas tanto na linguagem corrente
como literaria. Assim, a nogdo de corregdo aparece no seio da gramatica pela
incompatibilidade da explicagdo das regras pela analogia versus o proprio uso. O
que divergisse da previsdo da regra, ou seria considerado erroou, a depender da
“autoria”, poderia ser considerado uma figura, ou um “erro justificado”, ou seja,
a explicac@o viria por anomalia. Aplicado o principio da analogia, a lingua era
concebida como um sistema e, aplicado o da anomalia, como um corpus. A
gramatica misturou os dois principios e, ainda assim, incorporou a nogdo de
corregdo (e erro) o que gerou em seu bojo uma antinomia (LEITE, 2007, p. 62)
(grifos nossos).
Ou seja, uma vez sistematizada a gramatica da lingua, observa-se que algumas
das descricdes ali colocadas sdo incompativeis com seu uso real. Conclui-se que o
método utilizado para essa sistematizagao (a analogia) ndo da conta desse uso real, e,
como consequéncia, tudo o que nao se harmoniza com essa sistematizagao ¢ considerado
erro, ou, caso o emissor seja alguém “autorizado” para infringir a regra, uma “figura”.

As semelhangas com o que se tem hoje, no campo da gramatica®®, sdo grandes.
Quantos alunos, durante as aulas de lingua portuguesa, na escola, tentam questionar um
suposto erro por eles cometido em uma redacdo e, argumentando ja terem lido isso em textos
literarios, ouvem do professor algo como: “nesse caso, trata-se de licenca poética” ou ainda:
“trata-se de uma figura de linguagem”.

Em Savioli (1991, p. 406), podemos observar a seguinte defini¢ao de “pleonasmo”:
« - N ap e ’ A .

repeticdo de uma palavra ou de uma nocao ja implicada no texto”. E na sequéncia, dois
exemplos: Eu canto um canto matinal (Guilherme de Almeida); A ameaca, o perigo, eu os
apalpava quase. (Guimardes Rosa). Algumas paginas adiante, o mesmo autor (/d. Ibid., p.

417) d& uma outra definigdo desse mesmo significante (pleonasmo): “consiste na

**Gramética” aqui, especificamente, normativa.
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redundéncia desnecessaria de informagao” (grifo do autor) e cita como exemplo: “as pessoas
moralistas que se preocupam excessivamente com a moral vivem vigiando os bons costumes”.
Poderiamos considerar uma falha do autor, mas trata-se apenas de conteudos diferentes de
dois capitulos constantes da maioria das gramadticas, consideradas normativas, da lingua
portuguesa: “figuras de linguagem” e “vicios de linguagem”. Aquilo que é encontrado nos
textos de autoridades (escritores consagrados) ¢ chamado de “figura” e € permitido (mesmo
que seja apenas para esses), € aquilo que € escrito nas redagdes de alunos, € que consta de
outros géneros discursivos, escritos ou falados por “pessoas comuns”, sem autoridade, ¢
considerado “vicio”, ou seja, € um erro.

O mesmo autor conceitua “vicios de linguagem”, dizendo que ‘“sdo desvios das
normas da lingua padrdo, provocados por descuido ou por ignorancia que o falante possui
dessas mesmas normas” (SAVIOLI, 1991, p. 416). Ja sobre as “figuras de linguagem”,
Savioli, cautelosamente, explica que existe um modo de falar que se chama norma padrao,
falado pelas pessoas de mais prestigio na sociedade, e que essa norma esta “sujeita a desvios”.
Quando um desses desvios acontece por desconhecimento do falante, chama-se vicio de
linguagem, mas quando ele ¢ “provocado pelo falante que — conhecendo as normas — desvia-
se delas para conferir novidade e for¢a expressiva a mensagem que esta veiculando” (grifo
nosso) (Id. Ibid., p. 403) ¢ chamado de figura de linguagem. Nao ha, contudo, explicacao de
como se discerne entre um vicio e uma figura a nao ser o critério de autoridade. Pressupde-se
que um escritor renomado tenha conhecimento da norma e que se desvie dela,
propositalmente, enquanto outra pessoa, nao.

Esse caso exemplifica o que ¢ comum nesse tipo de instrumento linguistico
atualmente: o molde calcado nas origens da gramatica tradicional.

O texto que embasa a argumentacao anterior — de Leite (2007) — analisa o
surgimento da gramdatica portuguesa, especificamente no que concerne a questdo normativa,
considerando o “uso” da lingua. A autora justifica a intersec¢do de “uso” com “norma”, ou a

;. L. .. . . . , - 35
propria “gramatica tradicional”, por considera-la um “instrumento linguistico™":

Considerar a gramdtica um instrumento linguistico ¢ atribuir a ela um valor
ontoldgico e, também, admitir que tem repercussao no comportamento linguistico
dos falantes de uma dada lingua historica. Sob esse ponto de vista, a gramatica
funciona como qualquer instrumento de que faz uso a sociedade. (LEITE, 2007, p.
22) (grifo nosso).

A gramatica ¢ um instrumento linguistico que registra e preserva o saber e certos
aspectos do uso linguistico de uma sociedade, em vigor em dado periodo [...]
(LEITE, 2007, p. 27).

* Cf. Auroux (1992).
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[...]As linguas histéricas que ndo passaram pelo processo de gramatizagdo, isto €,
que ndo dispdem da gramatica tradicional como instrumento linguistico, ndo tém as
mesmas possibilidades de construir e preservar seu conhecimento linguistico e
metalinguistico. (LEITE, 2007, p. 28).

Ou seja, a justificativa da autora ¢: a gramatica influencia as praticas de linguagem
de uma sociedade. Essas praticas variam em funcdo desses instrumentos linguisticos. Se, em
uma sociedade, existem gramaticas normativas, a sua comunidade falante vai utilizar a
linguagem de determinada maneira, que vai ser diferente de outra sociedade onde essas ndo
existam.

Essa deducdo ¢ bastante apropriada para a tese que pretendemos defender aqui. A
gramatica tradicional ¢ um instrumento linguistico que possui valores elevados para as
sociedades as quais pertence. Ela ndo € vista apenas como um manual que se consulta em
momentos de dividas. Ela ¢ também um icone; um livro que se apresenta certo, perfeito, do
qual ndo se pode duvidar, o qual ndo se pode questionar. E €, justamente, essa concepgao de
gramatica que julgamos prejudicial para a sociedade: sua visdo apenas sob um prisma
“positivo”, como um instrumento que nao possui erros, mas, ao contrario, nos coloca no
caminho certo, quando nos desviamos dele. Essa gramatica, quando vista apenas dessa
maneira, ¢ uma pe¢a fundamental na disseminagcdo ¢ manutengdo do preconceito linguistico.
Em sociedades como ¢ a nossa, o que vemos sdo sujeitos preocupados com o “como” falar,
porque existe um instrumento que preconiza “como” falar; sujeitos que se julgam ndo falantes
da lingua correta, porque existe um instrumento que afirma que existe uma lingua correta; e
sujeitos que julgam outros sujeitos por nao se utilizarem da lingua correta, também porque
existe um instrumento que os avalizam a terem essa postura julgadora. Sempre em fungao da
“ogramatica”. Essa mesma gramadtica originada na Antiguidade classica e subsistente durante
séculos até os nossos dias.

Quando reportamos o rompimento ocorrido, no inicio do século XX, pelo
Estruturalismo de Ferdinand de Saussure, com aquilo que se propunha como objeto de estudo
da linguagem, ou seja, com a composi¢cdo de gramdticas, preocupadas apenas com a corre¢ao
de uma lingua, poderiamos supor que esse rompimento ocasionaria uma mudanca nesse
paradigma. Entretanto, esse cientificismo ficou, genericamente, no ambito académico.
Diferentemente de outras ciéncias em que os resultados das pesquisas sdo estendidos para a
comunidade, a linguistica do século XX, tanto a do Estruturalismo, como algumas teorias

seguintes, que se sobrepuseram a ela, aperfeicoaram os conhecimentos sobre a linguagem,
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sobre as linguas de um modo geral, mas os resultados dessas pesquisas sdo vistos na sala de
aula de modo ainda pouco incisivo.

Com o advento da Sociolinguistica®®, ou seja, com o surgimento da possibilidade de
sistematizar uma variedade linguistica ndo considerada “correta” (de acordo com a gramatica
normativa) e as iniciantes consideracdes de que essa variedade também ¢ correta e ndo
simplesmente “errada”, também surge a necessidade de se repensar o modo como a escola
lida com essas questdes. Comegam a serem revistas teses como a da “deficiéncia linguistica”
— cf. Camacho (1985); Soares (1988) — de alguns alunos, por ndo aprenderem a falar/escrever
“corretamente”.

Especificamente, aqui no Brasil, estamos em um momento em que pesquisas tém
sido realizadas com objetivos extensionistas, sobre varios assuntos adjuntos a grande area da
linguagem e educagdo. Varios sdo os linguistas que tém trazidos resultados de suas pesquisas
para a pratica da sala de aula, fazendo o que Scherre — cf. Abracado (2008, p. 19) chama de
“propiciar um conhecimento dindmico e aberto dos fenomenos que envolvem a linguagem
humana”.

Além disso, nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1997)%,
podemos constatar a legislacdo sobre a necessidade de se considerarem as variedades do
portugués falado e escrito, (com atengdo especial sobre o trabalho com géneros discursivos na
escola) e sobre a necessidade de a escola ““se livrar” de alguns mitos sobre a lingua para uma

educagdo de qualidade:

Para poder ensinar Lingua Portuguesa, a escola precisa livrar-se de alguns mitos: o
de que existe uma tinica forma ‘certa’ de falar — a que se parece com a escrita — e
o de que a escrita é o espelho da fala — e, sendo assim, seria preciso ‘consertar’ a
fala do aluno para evitar que ele escreva errado. Essas duas crengas produziram
uma pratica de mutilacdo cultural que, além de desvalorizar a forma de falar do
aluno, tratando sua comunidade como se fosse formada por incapazes, denota
desconhecimento de que a escrita de uma lingua ndo corresponde inteiramente a
nenhum de seus dialetos, por mais prestigio que um deles tenha tido em um dado
momento histérico (BRASIL, 1997, p. 21).

Sobre os PCNs, Oliveira (2008, p. 25) diz:

Ao destacar o trago de adequag@o em relacdo a expressao verbal e a necessidade de
apropriacdo e utilizagdo de distintos géneros textuais circulantes na comunidade,
independentemente de questdes de prestigio, os PCNs estdo a servico do combate as
posturas preconceituosas em torno da lingua. (OLIVEIRA, 2008, p. 25)

* Obvio que hé varias outras correntes tedricas (funcionalistas, interacionistas) que relacionam linguagem e
educacdo, linguagem e escola, mas a Sociolinguistica tem como objetivo geral a valorizagdo das diversas
variedades linguisticas, exatamente o que buscamos aqui.

37 Por extensdo, citamos as Diretrizes Curriculares do Parana (DCE), sobre as quais discorremos nesta tese.
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Oliveira (2008, p. 126) ainda afirma: “numa perspectiva assim assumida, ndo ha
lugar para atitudes preconceituosas e discriminatérias. A atual proposta pedagogica nacional
¢, pois, clara em sua postura politico-académica de legitimacdo de todas as manifestacdes
linguisticas em uso no Brasil”. No decorrer desse artigo, entdo, a autora expde atuais
propostas de reda¢do na Universidade Federal Fluminense, mostrando que os concursos
vestibulares ja solicitam do aluno conhecimento sobre variagdo linguistica. Assim, o
raciocinio dessa autora ¢ que, se esse conhecimento ¢ exigido em vestibulares, isso significa
que os alunos (de ensino médio, pelo menos) devem ter em seus curriculos conteudos sobre o
tema e os professores, por sua vez, devem dar atividades que o desenvolvam. E, desse modo,
ndo ha espaco para preconceitos, uma vez que as variantes linguisticas sdo devidamente
reconhecidas como variantes € ndo como erros. Entretanto, nossa experiéncia, como
reportamos, ndo nos diz a mesma coisa.

Apesar de toda a literatura que discute o ensino de lingua portuguesa, dando énfase a
questdo da gramatica, sob a luz de teorias linguisticas atuais e de constar dos PCNs a
exigéncia de um trabalho com variedades linguisticas, ainda (como verificamos no inicio
deste texto e como ¢ possivel constatar empiricamente) nao ¢ possivel conferir um trabalho na

escola cuja preocupagao seja, especificamente, combater esse preconceito linguistico.

A Norma Linguistica

Consideramos o fato de que a padronizagdo da lingua ndo é universal.
Milroy (2011, p. 50)

Frangois (1979, p. 86) afirma que “a no¢do de norma ¢ um dos pontos nevralgicos da
linguistica, um dos que mais se prestam a controvérsias apaixonadas”. Gostariamos de
precisar alguns conceitos, aqui, sobre essa tematica que, sem davida, ¢ algo controverso no
assunto maior que abordamos nesta tese. Nem mesmo as teorias linguisticas sdo unissonas no
que concerne a(s) sua(s) defini¢cdo(des). Além disso, as especificidades de termos como, por
exemplo, NORMA CULTA, NORMA PADRAO, entre outros ndo sdo, muitas vezes, conhecidas.

Entendemos que ndo se trata de um assunto irrelevante, que apenas se restringe a
significantes diferentes a que linguistas ou professores ddo a um mesmo significado. Fazendo
alusdo a tematica aqui discutida, o uso dessas (e de outras) palavras ndo corresponde a uma

“variagdo linguistica”, em que ¢ possivel eleger um termo ou outro, ao estilo do falante ou



49

dependendo do espago geografico ou social do mesmo. Uma vez que muito do que
compreendemos ser preconceito linguistico se relaciona a crenga em (e admiragdo por) “uma
variedade linguistica idealizada”, a clareza do que se constituem esses termos se faz
importante para a discussdao na tese e, também, se mostrou necessaria nos grupos de estudo
com os professores participantes da pesquisa e, principalmente, durante as aulas.

Vamos, entdo, discutir o que a literatura sociolinguistica tem chamado de norma
padrdo e o processo de padroniza¢do de uma lingua ou variedade de uma lingua. Entendemos
que, se o que pretendemos com esta tese ¢ refletir sobre o preconceito linguistico, suas
consequéncias e sua relagdo com a escola, faz-se relevante que questdes como a padronizacao
da lingua e o estabelecimento de normas sejam aqui consideradas. E impossivel ignorar o
valor da padronizagdo para as linguas. Esse processo tem relevancia ndo apenas linguistica,
mas também econdmica e politica para toda a sociedade. Consideramos que hd consequéncias
positivas e negativas. Como afirmam Ilari e Basso (2007, p. 197): “a estandardizacao deu
estabilidade a lingua e a fixacdo de uma norma levou, em ultima andlise, a valorizacao de
modelos antigos”.

O cerne da padronizagdo ¢ a “variacdo linguistica”. Poll (2011) explica que a
variacao linguistica ¢ reconhecida tanto nos estudos sobre ela mesma, nos estudos em que a
variacdo € o objeto (os estudos variacionistas, a Sociolinguistica), quanto nos estudos
normativos e entre eles os processos de padronizacdo. Em outras palavras, o que se constata ¢
0 Obvio: se a variagdo inerente nao fosse algo reconhecido (mesmo que seja apenas com
objetivo de constatar que determinada variedade linguistica ¢ um desvio do estabelecido pelo
padrao), ndao haveria necessidade de uma padronizagdo. Assim, pode-se dizer que
padronizacdo € um processo cujo objetivo primeiro € eliminar, ou ao menos, diminuir a
variacao linguistica inerente, por razdes sociais, econdmicas e politicas, como veremos.
Camacho (2013, p. 55) diz: “como consequéncia natural do principio de que a variagdo ¢ a
mudanca constituem propriedades constitutivas da linguagem [...], uma questdo importante
para uma politica linguistica ¢ a da padroniza¢do™.

Ainda segundo Camacho (2013, p. 56), entende-se por padroniza¢do “‘um processo
de escolha entre as variantes para obter uniformizacdo em alguns usos mais formais da
modalidade oral e da modalidade escrita”. Ilari e Basso (2007, p. 197-198) conceituam
padronizagdo como “o fato de que a lingua assume uma mesma forma para a maioria dos
usuarios e passa a obedecer a modelos definidos”.

O processo de padronizagdo de uma lingua varia a depender de fatores historicos e

sociais, mas geralmente, o que torna uma variedade linguistica a padrao ¢ a relevancia
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cultural, econdmica e politica da comunidade que a fala. Esse processo pode acontecer de
forma mais natural (quando ha uma influéncia inconsciente da comunidade de falantes da
variedade mais prestigiada sobre os falantes de outras variedades) como de forma mais
explicita, com uma agdo politica institucionalizada para isso>®.

O processo segue, geralmente, 0s seguintes passos: primeiro, € necessario estabelecer
a variedade a ser padronizada (o que, na maior parte dos casos, “coincide” com a falada pelos
grupos mais prestigiados socialmente). Essa variedade passa a ser utilizada em documentos
oficiais, em meios de comunicagdo de massa (tanto orais como escritos), serve de base para a
composicao de materiais didaticos e estabelece-se que essa variedade sera a utilizada para o
ensino™. Apenas esse empreendimento ja resulta numa grande contribui¢io para “uniformizar
a lingua e frear suas mudancas” (ILARI; BASSO, 2007, p. 199).

Esses autores ainda nos explicam o empreendimento dos “profissionais da
linguagem”, como gramaticos e fil6logos na realizagdo da padronizagdo. Segundo eles, a
fixagdo de uma ortografia, de dicionarios e gramaticas e a definicdo de uma “norma” sao os
meios pelos quais a padronizagdo de uma lingua ¢ fixada e passa a ser reconhecida pelas
comunidades de falantes.

A ortografia vai legislar como se deve escrever o vocabuldrio de uma lingua.
Dizemos “legislar”, pois tem realmente o peso de lei € ndo admite variacao, independente do
género discursivo em que se vai escrever (de concepcdo oral ou escrita, ou seja, uma carta
familiar, um bilhete, ou um artigo cientifico).

Os dicionarios tém, basicamente, duas fungdes: o estabelecimento da ortografia ¢ a
definicdo dos vocabulos®. Os consulentes os utilizam (também basicamente) para verificar
como se escreve a palavra e qual o seu significado. Apesar de, atualmente, contarmos nao
apenas com diciondrios “tradicionais” cuja “preocupacdao ¢ registrar o vocabulario do
portugués brasileiro em toda a sua riqueza — considerando em um mesmo pé de igualdade os
usos mais antigos e mais recentes” (ILARI; BASSO, 2007, p. 204), mas também com
dicionarios voltados para o registro da lingua viva, como o “Diciondrio de usos do portugués
do Brasil”, de Francisco da Silva Borba, ndo podemos ignorar que ainda seja um meio
bastante eficaz para a garantia do estabelecimento do padrao.

Segundo Ilari e Basso (2007, p. 206):

** Vide na sequéncia os tipos de padronizacgio expostos por Camacho (2013).

% Camacho (2013, p. 56) nos explica que em alguns paises, as academias (de Letras) possuem a tarefa de
estabelecer os critérios para a padronizacdo.

* Um dicionario também pode conter informagdes de classes gramaticais, regéncias, sindnimos, pode ser
técnico, especifico de areas ou sub areas, entre muitas outras finalidades e acepgdes.
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No século XIII, a preocupagdo de formar as elites numa linguagem castica €
reafirmada na grande obra pedagégica do iluminismo portugués, o Verdadeiro
método de estudar (1746), de Luis Antonio de Verney. Assim, no dominio de nossa
lingua, pensar na gramatica como um conhecimento capaz de distinguir as pessoas
bem criadas das pessoas “baixas” ¢ uma idéia antiga e¢ fortemente arraigada. Muitos
gramaticos tém entendido assim sua tarefa; e ¢ indiscutivel que ao realiza-la
contribuiram para dar uniformidade a lingua e para frear sua mudanga (apontando
certas construgdes como corretas e excluindo outras como viciosas).

As gramaticas cuja composi¢do, como vimos na sec¢ao anterior, tém fundamento nas
gramaticas gregas e depois latinas, tem uma forca inigualavel para a padronizagdo das linguas.
O peso da tradicao, da existéncia milenar (e, no caso das gramaticas de lingua portuguesa,
desde o final da Idade Média) das gramaticas, ou seja, do estabelecimento de regras que
moldam a escrita (e a fala), exerce sobre os falantes um enlevo que poucos instrumentos
conseguem ter. Apesar de ndo haver um tnico “tipo” de gramatica (e, contemporaneamente,
haver as gramdticas mais voltadas para o uso, para a descri¢do de variedades ndo padrdo,
como temos no Brasil)*', a gramatica que estabelece as normas, numa prescri¢io é, ainda, a
mais (quando ndao a unica) conhecida (pela populagdo em geral) e reconhecida como
“gramatica”. Ilari e Basso (2007, p. 207) afirmam: “a grande maioria das gramaticas escritas
dos dois lados do Atlantico, desde Fernao de Oliveira (1536) até hoje, adotaram a orientagao
normativa”. E mais a frente: “Apesar de seu carater pouco cientifico e de suas enormes
limitagdes, a atitude normativa ¢ aquela que vem prevalecendo, historicamente, entre os
gramaticos; ¢ também a atitude que a sociedade espera dos profissionais da linguagem” (/d.
Ibid., p. 211). Os mesmos autores explicam que esses gramaticos buscam autoridade para
orientar uma conduta linguistica “aprovando certos modos de falar e escrever e condenando
outros... no conhecimento da lingua das pessoas cultas ou da lingua dos grandes escritores”
(Id. Ibid., p. 208).

Mateus (2007, p. 29) faz uma sintese de como se “fabrica” uma norma padrao,
partindo da assercdo de que “uma lingua ndo ¢ apenas um sistema linguistico, mas uma
instituicdo indissociavel de todo um conjunto de crengas e valores que reflete uma
determinada estrutura social”’. E continua afirmando que a ‘“sociedade defende suas
instituigdes”. Assim, essa ‘“norma” seria “fabricada” com a finalidade de defender a
instituicao social que ¢ a lingua. Defendé-la de sua natureza, que ¢ a variagdo e a mudanga.

A norma nio é a nossa lingua nativa, mas um produto cultural. A construcio de

uma norma implica um processo de codificagdo, que se desenvolve através do
pensamento sobre a lingua (metalinguistico) e do ensino, € no qual a constitui¢do da

*! Vide comentarios sobre essas graméticas na sequéncia.
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tradigdo escrita desempenha um papel essencial (MATEUS, 2007, p. 30) (grifo
Nnosso).

Para que seja entdo, construida uma norma padrdo, faz-se necessaria a selecdo de
elementos linguisticos que vdo compd-la e, consequentemente, a eliminagdo de outros tantos
que, justamente, por ndo fazerem parte dessa norma, serdo julgados inferiores.

Ratificando o que foi citado anteriormente:

A elaboragio da norma seguir-se-a a sua codificagio em gramaticas, dicionarios, e
ortografias e, finalmente, a sua difusdo através do ensino. Uma vez elaborada,
codificada e difundida, a norma adquire uma fun¢@o de ‘lingua franca” (no sentido
em que pertence a toda a comunidade, tornando-se supra-dialectal) e os falantes
tenderdo a esquecer a sua origem dialectal: a norma passara a ser encarada como
representante da unidade nacional (Id. Ibid., p. 33).

Camacho (2013), baseado em Fasold (2006)**, nos expde dois tipos de padronizagio:
o tipo minimo (“medida de aceitabilidade”), e o arbitrario (“convengdes socialmente
estabelecidas”). De modo simplificado, a padronizagdo arbitraria ¢ definida pela fala real de
uma comunidade, a que dispde de mais prestigio social. E ¢ essa comunidade que impde as
demais sua fala. Sua realizag¢do (a padronizagdo informal) resulta num padrao real, composto
por normas implicitas®. J4 a padroniza¢io minima seria a fala ideal da comunidade (como se
espera que falem e nao como falam realmente); trata-se da padronizagdo formal, composta de
regras explicitas. Nesse ultimo caso, a ortografia, os diciondrios e gramaticas normativas sao
os instrumentos utilizados para que a padronizacao seja difundida. A esses dois tipos de
padronizacdo correspondem, respectivamente, os conceitos de normal e normativo,
encontrados em Rey (2001).

Garvin e Mathiot (1974, p. 121), discutindo o processo de padronizacao da lingua
Guarani, no Paraguai, propdem “critérios de diferenciagdo para uma lingua padrao”, por meio
dos quais eles argumentam sobre a necessidade e importancia que esse processo tem para os
paraguaios, social e politicamente. Os critérios sdo: 1) propriedades intrinsecas de uma lingua
padrao; 2) fungdes da mesma, dentro da cultura da comunidade; 3) atitudes da comunidade
sobre essa lingua.

Sdo duas as propriedades de uma lingua padrdo: a primeira ¢ a “estabilidade
flexivel”, que corresponde a capacidade de uma lingua ser estavel e a0 mesmo tempo possivel
de se adaptar a mudangas culturais. Esta estabilidade ¢ obtida pela codifica¢do (composi¢do

de gramaticas e dicionarios) e reforcada pela escola; a segunda ¢é a “intelectualizacdo”, que se
9 b

* FASOLD, R. The politics of Language. In: FASOLD, R; CONNOR-LINTON, J. An Introduction to
Language and Linguistics. [S. 1.]: Cambridge University Press, 2006, p. 373.
* Vide, na sequéncia, as definigdes de normas implicitas e explicitas.
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refere a também capacidade de a lingua expressar proposi¢cdes precisas, rigorosas, conter um
vocabulario ampliado que dé conta de termos técnicos variados, que possa fazer abstragoes,
etc.

Dentre as fun¢des que uma lingua padrao pode ter, estdo a “unificadora”, que une os
membros falantes da mesma lingua, independente das variedades linguisticas existentes, ou
seja, todos se reconhecem falantes da mesma lingua, pela padronizagdo; a “separatista”, que
faz o movimento inverso: separa todos os falantes (independentemente das variedades
faladas) em uma unica comunidade: “os falantes da lingua x”, em oposi¢do aos falantes de
outra lingua. “Enquanto a funcdo unificadora opde a lingua padrdao aos dialetos, a fungdo
separatista opde uma lingua padrao a outras linguas, antes como uma entidade separada, do
que como uma subdivisdo de uma entidade maior” (GARVIN; MATHIOT, 1974, p. 124); a
funcao de “prestigio”, que significa aproximar a lingua as propriedades ideais de uma lingua
padrao, conferir admiragdo e respeito da sociedade a dada lingua; e a fungdo de “quadro-de-
referéncia”, que se trata de a norma padrdo ser um modelo para a fala, por meio do qual ¢
possivel julgar os que (ndo) falam esse padrao.

Finalmente, as atitudes da comunidade em relagdo a lingua padrdao se referem as
consequéncias das fungdes anteriormente descritas. Segundo os autores, essas atitudes sao de
lealdade, orgulho e de consciéncia da norma. Lealdade ¢ uma atitude consequente das fungdes
unificadora e separatista: os falantes tem o desejo de proteger, defender a lingua dos
“usurpadores estrangeiros” (GARVIN; MATHIOT, 1974, p. 127); orgulho ¢ o sentimento de
dignidade que o prestigio da lingua padrao provoca no falante; e a consciéncia da norma ¢
provocada pela funcdo quadro de referéncia: a medida que o falante vai se apropriando do
modelo padronizado, vai tendo consciéncia dessa variedade construida.

Como dissemos, os autores fazem a exposi¢do desses critérios e suas subdivisoes,
aplicando-os ao processo de padroniza¢do da lingua guarani, e concluem que esse processo ¢
relevante para a lingua, que vive em uma situacdo de conflito com o espanhol do Paraguai,
lingua dos colonizadores e que se sobrepde a lingua indigena, até os dias de hoje, apesar do
bilinguismo no pais. Assim, para casos como esse (da lingua guarani, no Paraguai), os
resultados da padroniza¢do podem ser considerados altamente positivos: une um povo falante
da mesma lingua, estimula o orgulho das pessoas por essa lingua e conota prestigio para a
mesma, que, sem a padronizacdo, fica sem valor social.

Barbaud (2001) reflete sobre as tensdes que ha entre o “estado da lingua” e a “lingua
do Estado”, sendo esta ultima a lingua padronizada e o primeiro, a lingua oral, materna de

uma sociedade. O autor argumenta sobre a necessidade da padronizacdo, nas sociedades
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modernas e, para além disso, a obrigatoriedade de o falante apreender essa variedade padrio,
tornando-se o que ele chama de “falante-cidaddo”: “o falante nativo de uma lingua dada [...]
considerado como o alocutario ideal do Estado. O falante-cidaddo ¢ uma variedade de sujeito
falante cujos deveres de cidaddo o colocam em situagdes de linguagem que sdo as mesmas
para todos” (Id. Ibid., p. 256). De modo diferente, porém, da padronizacdo de uma lingua num
Estado em que ha outra(s) oficial(is) ou nacional(is), como ¢ o caso do guarani, no Paraguai,
Barbaud (2001) discute a exigéncia de padronizagdo de uma variedade linguistica dentro da
propria lingua e defende esta ideia.

Aléong (2001), usando de analogias da organiza¢ao de uma sociedade para explicar o
que sdao normas explicitas e implicitas, confirma essa constituicdo de normas (no caso, as
explicitas) citando trés componentes. Primeiro, um discurso da norma: “um pensamento ou
uma visao da linguagem segundo a qual se pode classificar os fatos linguisticos em categorias
de certo, errado, mau, puro, padrdo etc.” (Id. Ibid., p. 164), um discurso “imperativo,
autoritario, arbitrario”. Segundo, a codificagdo e prescricao dessas normas em gramaticas €
dicionarios baseadas em “exemplos de uso correto por parte de falantes investidos de
autoridade e de prestigio em matéria de linguagem” (/d. Ibid., p. 164). E, por fim, também, a
norma ¢ “difundida e imposta a todo momento gragas a seu papel hegemonico de referéncia
legitima em lugares estratégicos como a escola, a imprensa escrita e audiovisual e a
administracao publica, incluindo tribunais”( Id. Ibid., p. 164).

Ou seja, no processo de ‘“fabricagdo” de uma norma linguistica padrao, estdo
incluidos o desenvolvimento de objetos que vao “solidifica-1a” socialmente (torna-la firme,
consistente) e (a parte que julgamos mais importante) a sua propagacdo, sem contestagoes,
ndo como uma variedade artificial da lingua, mas como A LINGUA e, isso: por meio da
escola. Justamente a escola, lugar onde deveria haver questionamentos, discussdes, onde se
deveria colocar a prova o que ¢ ensinado, atua no processo de composi¢do da norma padrao
apenas passando-a adiante, sem contradizé-la e (menos ainda) sem que os alunos saibam,
tenham consciéncia, de todo seu processo de construcdo e quais sdo os objetivos dessa
construcao.

O mesmo autor esclarece:

Para dar conta simultaneamente da existéncia de uma norma linguistica socialmente
dominante e da heterogeneidade sistematica dos comportamentos linguisticos,
convém fazer a distingdo entre normas explicitas e implicitas. A norma explicita

compreende esse conjunto de formas linguisticas que sdo objeto de uma tradicdo de
elaboragdo, decodificagdo e de prescrigdo (ALEONG, 2001, p. 153).
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Esse excerto descreve a norma a que nos referiamos, a norma padronizada: “Ela ¢
socialmente dominante no sentido de se impor como o ideal a respeitar nas circunstancias que
pedem um uso refletido ou monitorado da lingua, isto €, nos usos oficiais, na imprensa escrita
e audiovisual, no sistema de ensino e na administragdo publica” (grifo nosso) (ALEONG,
2001, p. 153).

Quanto as normas implicitas, trata-se daquelas formas que, por serem raramente
objeto de uma reflexdo consciente ou de um esforco de codifica¢io, nem por isso
deixam de representar os usos concretos pelos quais o individuo se apresenta em sua
sociedade imediata. Obviamente, trata-se, sobretudo, da lingua falada e, por isso,
este tipo de norma néo tem a rigidez de um codigo escrito (grifos nossos).

Vemos entdo, que além da norma padrdo que ¢ considerada a norma ideal, dentro de
uma comunidade linguistica, ha ainda outra(s) que seria(m) real(is): normas que seriam
efetivamente faladas por uma determinada comunidade.

Consideramos que a diferenca mais acentuada entre essas normas, também chamadas
de “normas sociais”, e as explicitas, subjetivas, ndo sejam os elementos linguisticos que as
distinguem, ou seja, o que uma classifica como “certa” e outra(s) como “errada(s)”, mas sim o
fato de (como grifamos na citagdo) as normas implicitas serem raramente objeto de uma
reflexdo consciente ou de um esfor¢o de codificagao. Isso € o que realmente separa as duas
normas colocando entre elas uma grande distancia, dificil de transpor. Essa separacdo ¢
proposital, intencional; existe uma razao para que apenas uma variedade de lingua seja objeto
de reflexdo e descricao.

A razao divulgada, como vimos, ¢ a necessidade de uma unidade linguistica. Dada a
varia¢ao inerente de qualquer sistema linguistico, faz-se necessario que uma forma padrao
seja estabelecida e, esta sim, codificada para que seja possivel preservar a lingua, uma
“Institui¢do social”. Ocorre que esse ndo ¢ o Unico motivo dessa separacdo. No caso
especifico da padronizacao de uma variedade dentre todas as outras, por que a escolha de uma
entre tantas normas para sobre ela refletir, para codifica-la, para torna-la objeto de ensino? E
ainda: por que essa norma coincide (ou deveria coincidir) com a variedade falada pelos
grupos mais elevados socialmente? As respostas a essas duas perguntas sdo, muitas vezes,
desconhecidas dos sujeitos falantes da lingua.

Milroy (2011) discute a ideologia que existe por tras da “fabricacdo” dessa norma
subjetiva. Primeiro, ele afirma (como ja ratificamos) que a intengao explicita de se normatizar

uma lingua ¢ uma simples preocupacdo com elementos linguisticos:
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Ao selecionar uma variedade uniforme, bem delineada, para a analise, os tedricos da
linguagem podem desejar mostrar que estdo preocupados exclusivamente com as
propriedades internas da lingua e ndo com as questdes sociais e ideologicas, que
podem se confundir durante a andlise. (MILROY, 2011, p. 73)

Contudo, na sequéncia, o autor explica a escolha de uma dentre tantas normas para se
padronizar:

Mas quando uma variedade padrdo é explicitamente selecionada, ou quando ela
paira sobre os bastidores da analise, parece que suposi¢des sobre questdes sociais
estio necessariamente envolvidas, porque, embora a propriedade interna basica de
um padrio seja a uniformidade, ele se caracteriza externamente por numerosos
critérios sociais e ideologicos: é usado na escrita, tem status “culto”, tem
funcdes literarias, adquiriu “prestigio” (Id. Ibid., p. 73) (grifos nossos).

Assim, podemos dizer que existe um motivo para a escolha de uma norma, para além
de uma uniformizacao linguistica, e que esse motivo ¢ ideologico, oculto dos sujeitos falantes
da lingua. E essa ocultacio ¢ duplamente acintosa: primeiro, quando se ocultam esses
critérios, deixa-se a falsa ideia de que (como ja afirmamos) essa variedade padronizada ¢ “A
lingua” e que, por isso, “a lingua” tem uma estrutura uniforme, ¢ estavel, ¢ uma entidade
concluida. Nas palavras de Camacho (2013, p. 66), “A norma padrdo ¢ um pseudossistema,
porque ela passa a representar a lingua como um todo, que, em grande parte ignora”. O outro
proposito da ocultagdo (decorrente desse) ¢ a outra falsa ideia de que essa variedade (que ¢ “A
lingua” para os sujeitos falantes) ¢ a fala das pessoas mais “cultas”, mais escolarizadas, de
grupos sociais mais prestigiados.

Mais uma vez, citamos Milroy (2011, p. 76):

O estabelecimento da ideia de uma variedade padrio, a difusdo de conhecimento
dessa variedade, sua codificagio em compéndios gramaticais e dicionarios
largamente usados e sua promogao num amplo espectro de fungdes — tudo isso leva
a desvalorizacao das outras variedades (grifo nosso).

Desvalorizagdo essa que tem consequéncias negativas aos seus falantes. A distancia
existente entre a norma padronizada e as normas objetivas (reais, implicitas) faz com que os
falantes pensem equivocadamente que eles falam errado (ou, as vezes, falam errado; ou falam
certo, mas, as vezes, erram, “deslizam” na gramatica) e precisam aprender o certo, que € essa
norma padrdo. Além disso, essa distancia entre a norma padrao e as normas objetivas também
“d b 2 4 .

etermina” que ha pessoas que falam certo e pessoas que falam errado; geralmente, as que
falam certo sdo as de maior poder aquisitivo e que, por isso, frequentaram “boas escolas”

(que, as vezes, ¢ identificado com escolas particulares, onde os professores ensinam muita

gramatica).
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Segundo Camacho (2013, p. 56):

As pessoas acreditam que a lingua apresentada nas gramaticas ¢ nos dicionarios ¢ a
correta, sendo as demais variedades, incorretas [...]. A nogdo de corregdo, derivada
de algum critério padronizador, ¢ portanto, entendida num sentido tdo absoluto que
produz nas pessoas o imagindrio de que deixar de usar a variante prescrita pela
norma-padrao equivale a deixar de usar a lingua real.

Ainda segundo o autor: “as variedades do portugués, faladas pela imensa maioria dos
falantes de baixa escolaridade, ndo sdo tratadas apenas como diferentes, mas como uma forma
corrompida ou degradada da norma-padrao” (CAMACHO, 2013, p. 61). E o que nos parece
pior, muitas vezes, essa forma ‘“‘corrompida ou degradada da norma-padrao” torna-se uma
justificativa para dizer que pessoas que nao falam de acordo com essa norma nao
raciocinam™.

Além disso, outra possivel consequéncia negativa da padronizagdao ¢ também as
implicacdes da variacdo constante dessa propria norma: “o carater artificial da norma-padrao
produz inevitaveis contradi¢des ao tratar de um mesmo tema” (CAMACHO, 2013, p. 68). E o
que acontece quando, por exemplo, em uma gramatica prescritiva, observa-se o uso de
determinada forma, enquanto em outra, ou ainda, em manuais, consultorios gramaticais,
impde-se o uso de outra, diferente ou contraria a primeira. Isso € o que Faraco (2008, p. 93)
vai chamar ironicamente de “norma curta”. Norma curta seria “o conjunto de preceitos
dogmaticos que nao encontram respaldo nem nos fatos, nem nos bons instrumentos
normativos, mas que sustentam uma nociva cultura do erro e tém impedido um estudo
adequado da nossa norma culta/comum/standard” (FARACO, 2008, p. 94).

Diante do que colocamos aqui, ndo se pode negar o valor e a relevancia social da
padronizacdao de uma lingua. Nao queremos depreciar nem o processo, nem os beneficios da
norma padrdo para uma lingua, socialmente. Como afirma Santos (1996, p. 7):

O reconhecimento da heterogeneidade linguistica ndo impede que se realize uma
politica de padronizagdo, postulando uma norma, uma “lingua padréo”, uma “lingua
franca”, de carater especial, funcional dentro da mesma lingua. Afinal, alguma
uniformidade sera util para diversas circunstancias: uso escrito, discursos oficiais,
ensino a estrangeiros, etc.

Porém, ¢ preciso atentar para as consequéncias negativas da imposi¢ao
descontextualizada e indiscriminada da norma padrido (e da norma ‘“curta”, nas palavras de

Faraco), principalmente, para os falantes das variedades menos prestigiadas, que sdo os que

* Cf. o comentario feito, anteriormente, neste texto, sobre a fala do jornalista Alexandre Garcia a respeito da
polémica sobre o livro didatico do MEC ocorrida em maio de 2011.
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menos podem ter acesso a essa norma. Ou ainda, na continuacao do texto de Santos (1996, p.
7), citado:
As deformagoes comegam quando o dialeto escolhido para ser a lingua padrdo passa
a ser considerado o “certo” (e os demais, portanto, “errados”); quando as normas que
regem as variedades que ndo foram privilegiadas passam a ser “erros” e¢ apenas se
fala em a norma; unica norma; quando o que ¢ diferente passa a ser “errado”.

A escola ¢ o lugar onde os falantes das variedades sem prestigio social deveriam
aprender a norma padrdo, para seu acesso aos bens, também de prestigio, e ser considerado
“falante cidadao” e “alocutéario ideal do Estado”, como vimos, nas palavras de Barbaud
(2001). Contudo, essa distancia entre a norma-padrdo e as normas reais (mesmo as de mais
prestigio) faz com que se acentuem as dificuldades de se aprender essa norma e os
sentimentos e crencas de superioridade e inferioridade linguisticos.

Essas conjecturas, pensamentos, crencas oriundos dessa diferenca entre o que ¢ ideal
de lingua (a norma padrdo) e o que ¢ real (outras normas), podem se tornar atitudes
linguisticas preconceituosas. O menosprezo pela norma, variedade de uma pessoa ou grupo
que nao corresponde a padrao (discriminando, marginalizando, ridicularizando essa pessoa ou
grupo) ¢ uma atitude linguistica preconceituosa.

Muitos linguistas ja tém, ha algum tempo, proposto uma aproximag¢ao entre a norma
padrao e as variedades prestigiadas socialmente, na tentativa, mesmo, de facilitar essa
aprendizagem e também desmitificar o que se diz muito frequentemente como “portugués ¢
muito dificil” ou “brasileiro ndo sabe portugués”. Afirmagdes que contém, em sua esséncia,
uma comparagdo entre as linguas faladas no Brasil e em Portugal, com um aprego pela
variedade europeia®’.

Na pratica, o que temos visto é a composicio de gramaticas*® contemporaneas, como
as de Perini (2010) - Gramatica do Portugués Brasileiro -, Bagno (2012) - Gramdatica
Pedagogica do Portugués Brasileiro -, Castilho (2010) - Nova Gramadtica do Portugués
Brasileiro -, que tém evidenciado a sistematizagdo de variantes consideradas ndo padrao por

outras gramaticas tradicionais*’. Castilho (2012) ¢ uma obra que “didatizou” sua gramatica na

* Vide a fala do jornalista Alberto Dinis: ... na escola ou no liceu portugués, investe-se na corregio do idioma,
porque 14 a gramdtica ¢ vista como ferramenta para tornar a comunica¢do mais efetiva” no sitio eletronico:
<http://www.youtube.com/watch?v=g_YBS5fr-RZg>. Acesso em: 30 nov. 2013.

** E também dicionarios, como o ja citado “Dicionario de usos do portugués do Brasil”.

*" Como exemplo, em Perini (2010, p. 334), a construgdo “Essa minha barriga, s6 jejum”, em que, como diz o
autor: “as fungdes (sintaticas) tradicionais sdo claramente insuficientes para a analise... ndo correspondem as
encontradas nas construgoes ja definidas”.
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“Pequena Gramatica do Portugués Brasileiro”, composta de atividades para alunos do ensino
basico.

Essa atitude ¢ de fundamental relevancia para um ensino de lingua portuguesa
preocupado com a aproximacgao entre as normas padrdo e ndo padrdo. Consequentemente, o
aluno identificando sua variedade linguistica na sala de aula (ou parte dela) pode deixar seu
sentimento de inferioridade diante da lingua e também os mitos de que falamos anteriormente,

0 que contribui muito com nossa proposta que € atenuar o preconceito linguistico.

A Sociolinguistica

Se o que é errado ficou certo, as coisas sdo como elas sdo...
. . . 414
Capital Inicial*®

A Sociolinguistica vai se estabelecendo como teoria, ganhando corpo e forma, em
meados da década de 1960, como nos narra a histéria, com a publicacdo de trabalhos
apresentados em um congresso organizado por William Bright, na Universidade da California,
em Los Angeles. Isso acontece num momento em que o foco dos estudos linguisticos ainda ¢
o formalismo, originado com o estruturalismo, que tem em Saussure seu expoente maior e,
depois, continuado com o gerativismo de Chomsky.

Resumidamente, entre as postulagdes de Ferdinand de Saussure, publicadas, apos sua
morte, por dois de seus alunos, em seu célebre livro Curso de Linguistica Geral, estao as
dicotomias: um método de classificacdo de elementos linguisticos sempre em duas partes.
Langue ¢ parole (lingua e fala) ¢ uma dessas dicotomias. A lingua ¢ um fato social,
pertencente a toda uma comunidade linguistica; a fala, individual. Assim sendo, para que se
consiga a descricdo de uma lingua (objetivo do estruturalismo linguistico), faz-se necessario o
estabelecimento da “lingua”, considerada homogénea, como objeto de estudo. Pelo estudo da
“fala” ndo seria possivel realizar uma andlise linguistica, uma vez que, nela, ocorrem
variagdes, ou seja, ndo ha homogeneidade.

Noam Chomsky modifica o objeto de estudo da linguistica, mas mantém com o
estruturalismo um mesmo “ponto de convergéncia”. Em vez de “lingua”, Chomsky estabelece
como objeto do estudo linguistico a “competéncia de um falante/ouvinte ideal”. A linguistica,

para o Gerativismo, ndo vai se preocupar em descrever sistemas linguisticos, mas em

*Disponivel em: <http://letras.mus.br/capital-inicial/88462/>. Acesso em: 30 nov. 2013.
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descrever e explicar como acontece a linguagem na mente/cérebro do falante. Mais uma vez,
0 “uso” da lingua ¢ deixado em segundo plano.

Entre esses dois mestres das ciéncias da linguagem, porém, outros pesquisadores
questionavam essa “exclusao” do lado social da linguagem nos estudos linguisticos. Nomes
como Antoine Meillet, Roman Jakobson, Emile Benveniste, Mikhail Bakhtin entre outros, de
uma forma mais ou menos acentuada e com mais ou menos relevancia, foram fomentando a
necessidade da inser¢do de fendmenos sociais nos estudos linguisticos.

Além de linguistas, pesquisadores de outras areas do conhecimento, as quais a
linguagem de uma forma ou de outra estd interligada (psicologia, sociologia, entre outras),
também foram propiciando o advento de uma nova visdo sobre os estudos linguisticos,
fazendo com que a origem do que, hoje, chamamos Sociolinguistica fosse interdisciplinar.

Vandresen (1974) aponta alguns motivos que também foram fazendo com que essa
necessidade de insercdo dos fendmenos sociais nos estudos linguisticos crescesse e
direcionasse pesquisadores para essa recente area dos estudos linguisticos:

A preocupagdo com minorias étnicas... em paises de ampla imigragdo estrangeira...;
o surgimento de jovens nagdes na Africa e Asia [com] o problema de escolher uma
lingua que fosse a expressio da nacionalidade e meio de comunicagdo...; a
possibilidade de achar bases solidas para a teoria linguistica e a convicgdo de que os
fatores sociais que influenciam a lingua sdo legitimos de investigagdo linguistica; [e]
no campo educacional, a tarefa de fazer ascender socialmente as classes sociais
menos favorecidas [...] (VANDRESEN, 1974, p. 10).

A partir da segunda metade do século XX, a Sociolinguistica vai se desenvolvendo
como uma area da linguistica, que também vai se subdividir, conforme vao surgindo as
necessidades de estudo e pesquisa. Assim, ¢ possivel, hoje, falarmos em Sociolinguistica
Interacional, Sociologia da Linguagem, Sociolinguistica Variacionista e a Sociolinguistica
Educacional.

Segundo Bortoni-Ricardo (2006, p. 114), o conceito de relativismo cultural, segundo
0 que nenhuma cultura pode ser considerada mais certa que outra, ter mais valor que outra,
proporcionou “a emergéncia da Sociolinguistica” erguida sobre trés pilares: 1) O relativismo
cultural, que postulava a ndo existéncia de linguas primitivas ou subdesenvolvidas e, por
analogia, também ndo haveria variedades linguisticas inferiores e superiores; 2) a
heterogeneidade inerente ao sistema, o que faz ruir a dicotomia saussuriana de a lingua (o
sistema) ser homogénea e apenas a fala heterogénea; 3) o foco no uso da lingua, o que

também “representa uma ruptura com os canones linguisticos tradicionais”.
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Segundo Alkmim (2001, p. 31), “podemos dizer que o objeto da Sociolinguistica € o
estudo da lingua falada, observada, descrita e analisada em seu contexto social, isto ¢ em
situagdes reais de uso”. Bright (1974, p. 17), em um texto introdutdrio da area, no qual ele faz
um levantamento das “dimensdes da sociolingiiistica” (titulo do artigo), afirma que “a tarefa
da sociolinguistica ¢ [...] demonstrar a covariacdo sistematica das variagdes linguistica e
social”. E continua:

[...]as diferencas encontradas nos habitos de fala de uma comunidade eram
encobertas como “variacdo livre”. Uma das maiores tarefas da sociolingiiistica é
demonstrar que na verdade tal variagdo ou diversidade ndo ¢ “livre”, mas
correlacionada a diferencas sociais sistematicas. Neste aspecto e em outros ainda

mais latos, ¢ precisamente a DIVERSIDADE lingiiistica o objeto de estudo da
sociolinguistica (BRIGHT, 1974, p. 18) (grifo nosso).

Sem duavida, um destacado pesquisador sociolinguista, cujo nome estd também
atrelado ao inicio das pesquisas na area, ¢ William Labov. Labov ¢ responsavel pela
realizacdo de dois trabalhos inéditos e inovadores: o primeiro, que resulta na sua dissertacao
de mestrado, trata da fala da comunidade de Martha’s Vineyard (Massachusetts),
especificamente no que se refere aos ditongos /ay/ e /aw/. Labov utiliza fatores linguisticos e
sociais para provar que existe uma motivagdo social para a mudanga linguistica. O segundo,
sua tese de doutorado, ¢ também a comprovacao de que existem motivagdes sociais para a
variacao de fendmenos linguisticos (LABOV, 2008). A originalidade de Labov, em suas
primeiras pesquisas, foi a proposicdo de uma metodologia que vai descrever e analisar o
fenomeno linguistico no seio de comunidades de falantes. E justamente o reconhecimento da
presenca de diversidade na comunidade de falantes, ndo como um problema, mas como algo
natural, comum e, mais que isso, algo possivel de ser sistematizado, a grande mudanca de
foco da nova teoria. Pelas correntes tedricas anteriores, a lingua falada por uma comunidade
ndo pode ser analisada e, menos ainda, sistematizada, por ser heterogénea. A “teoria da
variagdo e mudanga” ou “Sociolinguistica Variacionista” vai provar que essa heterogeneidade
pode ser ordenada e, por isso, ¢ passivel de sistematizacdo. Assim, o objeto de estudo da
linguistica (para esta teoria) passa a ser a “fala” (a diversidade da fala) e ndo mais a “lingua”.

Para se sistematizar essa lingua heterogénea (ou seja, a “fala”), a teoria propde a
nocao de “varidveis” e “variantes” — linguisticas e extralinguisticas: uma variante ¢ uma das
possiveis realizacdes linguisticas que pode haver para um mesmo conteido semantico.
Variantes linguisticas “sdo diversas maneiras de se dizer a mesma coisa, em um mesmo
contexto e com o mesmo valor de verdade” (TARALLO, 2012, p. 8). As variantes linguisticas

podem ocorrer nos niveis: fonologico (por exemplo, o fonema /r/ em final de silaba: [1]
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retroflexo; [] vibrante; [h] fricativa glotal), morfologico (por exemplo, os sufixos -ido e -esso
(em imprimido/impresso)), sintatico (por exemplo, o uso da relativa cortadora, copiadora ou
padrao (o doce O que eu mais gosto; o doce Dque eu mais gosto dele; o doce de que eu mais
gosto), lexical (por exemplo: presunto, fiambre). “A um conjunto de variantes, da-se o0 nome
de ‘variavel linguistica’ (TARALLO, 2012, p. 8). A “marcag¢do de plural nos sintagmas
nominais” ¢ um exemplo de varidvel linguistica; a presenca do [s] ou auséncia [@] sdo as
variantes possiveis para essa variavel.

Mas, ¢ na classificagdo das varidveis extralinguisticas que a teoria tem seu ponto
forte. Bright (1974, p. 18) propde trés dimensdes basicas para o ‘“condicionamento da
diversidade linguistica™: a) a identidade social do emissor, b) a identidade social do receptor e
¢) o contexto da interagao.

Estdo relacionadas a primeira dimensdo as “variaveis geograficas”, também
denominadas “diatdpicas” (que vao identificar o lugar (fisico) de onde € o emissor, se ele ¢
morador da regido sul do pais, norte, se ¢ do interior, da zona rural ou urbana, por exemplo) e
“variaveis sociais e culturais”, também chamadas de diastraticas (que vao identificar o lugar
(social) de onde ¢ o emissor). Essas sdo as variaveis que consideramos mais relevantes para a
discussao travada nesta tese, para as discussdes e didlogos que realizamos nas salas de aula
com os alunos envolvidos na pesquisa. Trata-se do sexo, da faixa etaria, da escolaridade, da
profissao, do nivel social e econdmico (entre outros) do falante.

A segunda dimensdo (a identidade do receptor), se relacionam varidveis que vdo
identificar caracteristicas do receptor no ato de fala. Exemplo classico ¢ o da fala de pessoas
quando se dirigem a bebés (BRIGHT, 1974, p. 19), quando amoldam sua fala usando
diminutivos ou um léxico facilitador.

Contigua a essa segunda dimensao, a terceira (o contexto da interagdo) “compreende
paralelamente as identidades dos individuos envolvidos, todos os elementos possivelmente
relevantes no ambiente de comunicacao” (Id. Ibid., p. 19).

As trés dimensoes, todavia, ndo sdo se “excluem mutuamente”. Ao contrario, se
interseccionam em varios pontos no processo de comunicagdo e interacao entre os falantes.
As varidveis de “registro” ou “estilo” estdo diretamente ligadas a primeira e a segunda
dimensdes citadas. Apesar de a primeira dimensdo ser (ndo sempre) mais determinante na
fala, ndo podemos afirmar que apenas pelo fato de o individuo morar em certo lugar e/ou
pertencer a certa classe social, ele vai sempre falar da mesma maneira. O grau de
“formalidade” e “informalidade” da sua fala serd condicionado pelas outras duas dimensdes

da Sociolinguistica. Trata-se da “adequagdo linguistica”. Ou seja, ¢ razoavel que uma pessoa
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com curso superior, morador de zona urbana, pertencente a classe média, durante uma
conversa amistosa com pessoas com quem convive, utilize na sua fala elementos linguisticos
ndo considerados de prestigio. Ou ainda, uma pessoa de baixa escolaridade, usuario de uma
norma estigmatizada, em uma entrevista de emprego, recorra a uma variedade que ndo utiliza
em seu dia a dia (embora seja menos frequente essa ultima situagdo, uma vez que se faz
necessario que o falante tenha competéncia linguistica para se utilizar de uma outra variedade
linguistica, que ndo a sua propria, € que essa competéncia seja adquirida justamente com a
escolaridade que ele nao possui) mesmo que seja o uso de algo que ele julga ser padrao.

Nem todos os sociolinguistas partilham da mesma classificagdo para com as
variaveis extralinguisticas. Por exemplo, em Castilho (2010, p. 204), temos uma separagao da
variacdo sociocultural, que representa “as varidveis (i) falante ndo escolarizado, (ii) falante
escolarizado” e variacao individual, que se refere 1) ao registro (estilo formal e informal); 2) a
idade (portugués de criancas e de adultos) e ao sexo (portugués de homens e de mulheres.
Camacho (1988) faz essa classificacdo, reunindo as subdivisdes da variacdo individual de
Castilho (2010) (registro, faixa etdria e sexo) como variagao social.

A despeito dessas divergéncias, o que se faz relevante ¢ o reconhecimento do fator
social (além do estrutural) tanto para as analises linguisticas como para praticas educativas
nas aulas de linguagem. Ignorar os fatores sociais nessas praticas, entre outras consequéncias,
acentua o preconceito linguistico. Por esse motivo, entendemos que uma das areas da
Sociolinguistica, a Sociolinguistica Educacional, possui fundamentos teoéricos e
metodologicos que consideramos imprescindiveis para uma pesquisa voltada para a sala de
aula.

Sabemos que uma das fungdes da escola, que se evidencia como indiscutivel, ¢ a
tarefa de ensinar ao aluno aquilo que ele nao conhece, ndo sabe. Especificamente, no que se
refere as aulas de lingua materna, ensinar a variedade mais prestigiada da lingua, aquela que,
muitos, s6 virdo a conhecer na escola. Entretanto, postulamos que apenas isso ndo ¢
suficiente, tampouco tem sido eficiente.

Camacho (1988) afirma a escola publica ndo deve propor aos alunos atitudes
linguisticas que visem a desprestigiar a sua lingua materna. O mesmo autor, em outro texto, -

Camacho (2001) — discutindo os modelos da deficiéncia e da diferenga verbal®, e o quanto a

4«0 modelo da deficiéncia considera diferencas verbais como desvios da norma culta, que [...] estd mais
proxima as classes mais privilegiadas. O modelo da diferenga considera que a variedade dos grupos socialmente
marginalizados ¢ um sistema linguistico nem deficiente nem inerentemente inferior a outras variedades”
(CAMACHO, 2001, p. 69). Cf. WOLFRAM, W.; FASOLD, R. W. The study of social dialects in American
English. Englewood Cliffs, N. J. Prentice-Hall, 1974
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escola ainda atua no modelo da deficiéncia verbal dos alunos que ndo sdo falantes das
variedades de prestigio, argumenta que o ensino da variedade padrdo ndo precisa substituir as
outras variedades sem valor social que os alunos trazem para a escola e conclui que ao
professor cabe oferecer aos alunos “as chaves para perceber as diferencas de valor social entre
elas, e, depois, saber tirar vantagem dessa habilidade, selecionando a mais adequada conforme
as exigéncias das circunstancias do intercurso verbal” (CAMACHO, 2001, p. 72).

Temos um caminho ja proficuo trilhado pelos especialistas da Sociolinguistica,
especificamente na area educacional, que nos mostra as necessidades de essa disciplina ser
emergente hoje no ensino de linguas.

Bortoni-Ricardo (2006) faz um retrospecto do que ja contribuiu a Sociolinguistica,
como 4rea de pesquisa, e a sua vertente Educacional® para a superacio de problemas na
aquisicao e desenvolvimento de leitura e escrita de muitos alunos, principalmente, minorias
étnicas, ou comunidades desfavorecidas economica e socialmente.

A autora narra que, nos EUA, entre os anos 1960 e 1970, a proposta de um ensino
bidialetal surge como alternativa para o fracasso de alunos dessas comunidades, inclusive com
a proposicao de que os alunos fossem alfabetizados em suas variedades linguisticas primeiro,
para que, depois, as variantes padrao fossem aos poucos sendo inseridas em suas praticas
linguisticas. O mesmo Labov, tradicionalmente, conhecido como expoente da teoria da
Variagdo ¢ Mudanga, também colaborou para a elaboragdo de ‘“cartilhas e materiais de
alfabetizacao no dialeto negro” (BORTONI-RICARDO, 2006, p. 116). O insucesso dessa
proposta fez surgir muitas criticas tanto de sociolinguistas como de pesquisadores de outras
areas que chegaram, inclusive a chamar as propostas educacionais de “ultra-relativistas e
[que] se apdiam na crenga de um igualitarismo sentimental, que chega a ser ingénuo” (/d.
Ibid., p. 128). Dentre as criticas dos proprios sociolinguistas, especificamente ao ensino
bidialetal, estd a de que “as diferencas linguisticas ndo sdo a causa primaria do fracasso
educacional, mas sim os preconceitos vigentes na sociedade” (Id. Ibid., p. 129). Argumentam
que entre outras minorias étnicas (“dialetos rurais do japonés e os cantdes suicos”) ndo ha
fracasso nas praticas de letramento.

Apesar das criticas, a autora afirma que “a sociolinguistica tem um papel muito
especifico a desempenhar no esfor¢o coletivo das ciéncias humanas pelo aperfeicoamento do

processo educacional” (BORTONI-RICARDO, 2006, p. 130), mas, para isso, propde o que

*% Bortoni-Ricardo (2006, p. 128) denominou Sociolinguistica Educacional “de forma um pouco genérica, todas
as propostas e pesquisas sociolinguisticas que tenham por objetivo contribuir para o aperfeigoamento do
processo educacional, principalmente, na area do ensino de lingua materna”.
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ela chama de seis principios, quais sejam 1) a influéncia da escola na aquisi¢do da lingua (que
deve ser procurada em seus estilos mais monitorados); 2) o carater sociossimbolico das regras
variaveis (variantes ndo avaliadas negativamente pela sociedade ndo devem ser objeto de
atengdo na escola); 3) a insercdo da variagdo sociolinguistica na matriz social (“o principal
fator de variag@o linguistica no Brasil ¢ a secular ma distribui¢do de bens materiais e o
conseqiiente acesso restrito da populagdo pobre aos bens da cultura dominante(/d. Ibid., p.
131); 4) a “reserva’dos estilos monitorados da lingua aos eventos de letramento em sala de
aula; 5) a interagcdo da “descricdo da variacdo com a analise etnografica e interpretativista”; e
o principio 6) cuja reflexdo consideramos relevante para este nosso trabalho: “o processo de
conscientizacido critica de professores e alunos quanto a variaciao e a desigualdade social
que ela reflete” (/d. 1bid., p. 133) (grifo nosso). Reportamos aqui as palavras da autora:
Nesse processo, ¢ necessario que o linguista ndo se }imite a transmitir informagdes
técnicas, que sdo produtos da pesquisa académica. E preciso que se estabelega um
efetivo dialogo com o professor por meio de pesquisa, que o enriqueca e o torne
apto a promover uma auto-reflexdo e uma analise critica de suas acdes. Uma
forma de se atingir esse objetivo € a ... pesquisa colaborativa... os professores nio
serdo simples receptores de informagdes, mas parceiros e sujeitos na conducdo da
pesquisa e das agoes [...] (BORTONI-RICARDO, 2006, p. 133) (grifo nosso).

Concebemos que este ultimo principio traduz um pouco do que tentamos fazer nesta
pesquisa. Nossa proposta, ao realizarmos um trabalho em conjunto com professores, desde os
grupos de estudo, até os dialogos em sala de aula, com seus alunos, sobre as questdes de
variacao e preconceito linguistico, ¢ ir além de expor aos professores a teoria sociolinguistica
que pode ser aplicada em sala de aula. Mas ajudar esse professor a desenvolver uma
consciéncia critica a respeito de sua pratica docente que, como consequéncia positiva,
esperamos a, também, conscientizagdo de seus alunos a respeito de suas crencas sobre
questdes de linguagem, visando a um abrandamento do preconceito linguistico, na escola e na
sociedade como um todo.

Bagno (2007) propde uma “reeducacdo sociolinguistica”, quando discute os dois
prismas por que sdo vistos a lingua: o discurso cientifico e o senso comum. Para o primeiro, a
lingua ¢ vista como um sistema cuja variagdo ¢ inerente. Ja o segundo (o imaginario social, ou
uma das consequéncias da padronizacdo de uma lingua) vé tudo o que se desvia do padrao, ou
do que se entende por ser uma lingua, como erro.Ainda argumenta que essa atitude (a de
considerar variacdo como um erro) ¢ muito mais intensa e poderosa do que simplesmente
achar que se trata de uma opinido errada que deve ser combatida pela ciéncia e isso ¢ algo que

ndo se deve ignorar. Como pode ser visto em Milroy (2011, p. 62), existe um poder das
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: . 1 ’ . o en PRT .
ideologias® da linguaque guiam a opinido péblica a respeito de temas como esse. Segundo

esse autor:
...Na medida em que a lingua realmente ¢ um objeto cultural, dificilmente se pode
dizer que aquelas opinides sdo inteiramente extraviadas e, nesse sentido, tampouco
sdo irracionais. Assim, por tal qualidade, elas tém de ser respeitadas e levadas a
sério. Opinides publicas sdo profunda e sinceramente sustentadas ¢ amplamente
difundidas na sociedade, por mais que os linguistas possam considera-las infundadas
(MILROY, 2011, p. 62).

Diante disso, Bagno (2007, p. 78) propode trés atitudes possiveis para o tratamento da
variacdo linguistica na escola: “1) desconsiderar as contribui¢des da ciéncia e levar adiante a
nog¢ao de “erro” [...]”; 2) “aceitar as contribuigdes da ciéncia e desprezar totalmente a antiga
no¢ao de “erro” [...]”; 3) “reconhecer que a escola ¢ o lugar de intersecao inevitavel entre o
saber erudito-cientifico e o senso comum, e que isso deve ser empregado em favor do
estudante ¢ da formagdo de sua cidadania”. Reconhecemos como o mais racional o
posicionamento do autor em acatar a terceira atitude como a que pondera essa disputa entre o
que se ouve e se v€ sobre questdes linguisticas, ou seja, as crencgas € as nogoes de erro em
linguagem que as pessoas de modo geral tém e o discurso cientifico, que considera as
variagdes linguisticas inerentes as linguas e, por isso, ndo as considera um erro.

Assim, entendemos que uma educagdo linguistica (sociolinguistica) deve agir no
sentido de ndo desprezar nem as variantes dos alunos, nem as crengas que eles trazem para a
escola, mas a partir desses saberes leva-los a tomar consciéncia de que a sociedade em que
vivem ¢ carregada de ideologia, o que os leva a valorizar algumas variedades linguisticas em
detrimento de outras e que isso tem como consequéncia o preconceito linguistico, que se
traduz tanto por compaixao por esses grupos (sentir pena, do, mal estar porque o outro fala
“errado”), como discriminacao e desrespeito aos falantes de variedades estigmatizadas.

Julgamos ser a Sociolinguistica uma disciplina/area proficiente sem a qual (seus
fundamentos tedricos e métodos) torna-se muito dificil a realizagdo de um trabalho que tenha
como objetivo fornecer as falantes de variedades ndo prestigiadas o conhecimento e as
habilidades necessdrias para o dominio e uso de variedades de prestigio e, de forma
consciente, sem o menosprezo pela sua propria variedade linguistica. Consideramos uma
faldcia admitir que o ensino que ndo considera os fatores sociais ou que reduz as variedades
estigmatizadas a “erro” seja competente para fazer com que um grupo aprenda norma padrao.

Mesmo que isso aconteca com um ou outro sujeito, esse aprendizado ndo ¢ o ideal, pois

31 Cf. segdo priméria 3, se¢iio secundaria 3.1.
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acarreta o que temos chamado de continuagio do ciclo do estigma®: o sujeito aprende norma
padrdo (na realidade, uma variedade de prestigio), mas passa a avaliar e julgar a fala do outro
que ndo conseguiu o mesmo. Por isso, entendemos a necessidade de um ensino que: (1)
entenda os motivos pelos quais a lingua ¢ avaliada positiva ou negativamente, a depender de
quem fala (o julgamento social, carregado de ideologia); (2) reconheca as variedades
estigmatizadas apenas como variedades (passiveis de sistematizacdo e logica, como sdo as de
prestigio); (3) trabalhe com essas variedades, como trabalha com a norma padrao, para que o
aluno entenda o constante de (2); (4) va além (o que propomos com esta pesquisa) de tudo
isso, estabelecendo um dialogo constante com os alunos com o objetivo de trazer a
consciéncia dos mesmos as questdoes que estdo nas entrelinhas da linguagem, os motivos por
que ha valores na avaliagdo das variedades linguisticas € o quanto essa (des)valorizagao

desencadeia a discriminacao e o preconceito linguistico.

2.1.2 A Variagdo Linguistica na Escola

A educagdo é muito mais determinada do que determinante, entretanto, nem por isso deixa de ser
instrumento importante e, por vezes, decisivo no processo de transformag¢do da sociedade.
Saviani (2008)

As Diretrizes Curriculares da Educac¢do Basica do Estado do Paranda — DCE

No Estado do Parana, lugar onde se realizou a pesquisa que sera apontada neste
texto, desde o inicio dos anos 2000, foi se compondo um curriculo que direcionasse escolas e
professores da educacao basica de todas as areas a um trabalho em sala de aula voltado para
uma concepcao de educacdao historica, ndo estanque, nao cristalizada, que se vincule a
diversidade sociocultural e aos problemas sociais contemporaneos (KRUPEK et al., 2008, p.
26). Essa concep¢do educacional se diferencia da constante dos Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1997), entre outras coisas (segundo as proprias diretrizes), porque nao
coloca os “temas transversais” propostos por esses PCNs de forma “artificial e arbitraria” (/d.
Ibid., p. 26), mas “de forma contextualizada, articulados com os respectivos objetos de
estudo... e sob o rigor de seus referenciais tedricos-conceituais” (Id. Ibid., p. 26).

As origens dessa proposta se deram em virtude de uma mudanga de paradigma

politico-educacional quando da mudanga de governo ocorrida no final de 2002. Antes dessa

32 Cf. secdio tercidria 4.5.3, neste texto, durante as analises dos dialogos em sala de aula, o exemplo da jornalista
que humilha preso por falar “errado”.
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data, o olhar do governo para a educa¢do, no Estado, “fugia da especificidade do trabalho
educativo e situava-se em programas motivacionais ¢ de sensibilizacdo, em sua grande
maioria” (Id. Ibid., p. 7), programas esses que provocavam muitas criticas dos proprios
professores da educagdo basica, como de pesquisadores da educagdo e de varias outras areas
do conhecimento, no Estado. Segundo Gilioli ef al. (2001, p. 7): “Temas como cosmologia,
pensamento oriental, auto-estima, dominancia cerebral, inteligéncia emocional ... substituiam
os conteudos especificos que os professores de cada disciplina deveriam dominar”.

Assim, essas “Diretrizes Curriculares da Educagdo Bésica” procuram “‘recuperar a
funcdo da escola publica paranaense que ¢ ensinar, dar acesso ao conhecimento, para que
todos, especialmente os alunos das classes menos favorecidas, possam ter um projeto de
futuro que vislumbre trabalho, cidadania e uma vida digna” (Id. Ibid., p. 7). Cabe dizer
também que essas diretrizes sdo um aprimoramento do entdo Curriculo Bésico da Escola
Publica do Estado do Parand, documento cuja primeira impressao aconteceu em 1990 e teve
trés versdes impressas e uma eletronica™.

Ainda segundo Gilioli et al. (2011), “o processo de discussdo das Diretrizes
Curriculares do Parand se pautou inicialmente nos pressupostos da Pedagogia Historico-
critica”, o que ¢ perceptivel pela leitura do documento e pela observacao ao seu referencial
teorico, que inclui nomes como Istvan Mezéaros, Karl Marx, Acéacia Kuenzer, Gaudéncio
Frigotto, Marilena Chaui, Demerval Saviani, entre outros,cujo posicionamento politico e
educacional ¢ claramente antiliberal e progressista.

A titulo de explicitacao do que ¢ a Pedagogia Historico-Critica, destacamos que se
trata de uma abordagem pedagdgica formulada por Dermeval Saviani, professor da Faculdade
de Educacdo da Unicamp, que esta presente em toda sua formulagdo teodrica, mas
sistematizada por ele mesmo e outros autores que buscam aplicacdo para essa abordagem™.

Utilizando a propria definicdo do autor:

Essa pedagogia ¢ tributaria da concepgdo dialética, especificamente na versdo do
materialismo historico, tendo fortes afinidades, no que se refere as suas bases
psicologicas, com a psicologia historico-cultural desenvolvida pela “Escola de
Vigotski”. A educacdo ¢ entendida como o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que ¢é produzida
historica e coletivamente pelo conjunto dos homens. Em outros termos, isso
significa que a educacdo ¢ entendida como mediagdo no seio da pratica social
global. A préatica social se pde, portanto, como o ponto de partida e o ponto de

>*Disponivel em:
<http://www.grugratulinoftreitas.seed.pr.gov.br/redeescola/escolas/21/970/26/arquivos/File/materialdidatico/dive
rsos/Ensino-Curriculo-Basico-para-a-Escola-Publica-do-Estado-do-Parana.pdf >. Acesso em: 20 nov. 2013.

>* Como exemplo é possivel citar: Geraldo (2009); Gasparin (2003); Scalcon (2002).
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chegada da pratica educativa. Dai decorre um método pedagogico que parte da
pratica social onde professor e aluno se encontram igualmente inseridos,
ocupando, porém, posi¢oes distintas, condigdo para que travem uma relagio fecunda
na compreensdo ¢ encaminhamento da solugdo dos problemas postos pela pratica
social, cabendo aos momentos intermedidrios do método identificar as questdes
suscitadas pela pratica social (problematizac@o), dispor os instrumentos tedricos ¢
praticos para a sua compreensdo ¢ solucdo (instrumentagdo) e viabilizar sua
incorporagdo como elementos integrantes da propria vida dos alunos (catarse)
(SAVIANI, 2008, p. 185) (grifo nosso).

Conforme a conceituagdo exposta, corroboram-se as relagdes destacadas sobre a
presenca da tal perspectiva no documento das Diretrizes Curriculares do Parana com tal
corrente pedagogica, seja por seu posicionamento historico, destacado em um momento no
qual os educadores, amparados por suas instituicdes representativas tiveram acesso na
constru¢do das politicas educacionais, seja no carater epistemoldgico da proposta, que
caracteriza o processo educativo como mediacao entre o processo socio-historico e cognitivo.

No que se refere, especificamente a area da linguagem, a literatura exibe uma postura
teorica de quem vé€ a lingua ndo apenas como “expressio do pensamento”, ou como um
“c6digo” (GERALDI, 1999, p. 22). Ver a lingua apenas como expressao de pensamento ou
como um codigo faz com que as atividades sobre linguagem, propostas pela escola, sejam
independentes da situagdo sociocultural e linguistica em que se encontram os individuos
usudrios dessa linguagem, enfatizando exercicios estruturais e descontextualizados. Ao
contrario, as diferentes areas que representam os autores’” dessas referéncias tém em comum
a visdo da lingua como meio de interagdo social’humana. Eles veem a linguagem como /ocus
de constitui¢do das relagdes sociais. Os pressupostos tedricos de Mikhail Bakhtin sdo as bases
epistemoldgicas constituintes daquilo que o documento chama de “contetidos estruturantes”.
Os conteudos estruturantes seriam um conjunto maior de conhecimentos de uma disciplina, o
qual abarcaria os contetdos especificos a serem trabalhados no dia a dia da sala aula
(PARANA, 2008, p. 62) ¢ que sdo definidos sempre de acordo com o momento historico-
social. O “discurso como pratica social” ¢ a esséncia da proposta pedagogica constante dessas
diretrizes curriculares.

Perscrutando o documento, vemos que, tanto nos “Fundamentos Teorico-
Metodolégicos”, quanto nos “Encaminhamentos Metodolégicos” — dois capitulos que se

referem, respectivamente, as teorias utilizadas para a composicao do documento e as possiveis

praticas de atuacdo baseadas nessas teorias — essa esséncia da proposta, ou seja, o discurso

> Alguns dos autores constantes do referencial tedrico citado: Beth Brait, Marcos Bagno, Roxane Rojo, Jodo
Wanderley Geraldi, Carlos Alberto Faraco, Maurizio Gnerre, Luiz Anténio Marcuschi, Sirio Possenti, Maria
Helena Moura Neves, Magda Soares, entre outros.
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como pratica social, aparece coerentemente distribuida nas “Praticas Discursivas” de
“oralidade, escrita e leitura” (dentro desta ultima, a insercdo do trabalho com literatura) e
diretamente relacionada com a “andlise linguistica”. Assim sendo, encontramos no texto das

(13

diretrizes a énfase “a lingua viva, dialégica, em constante movimentacao” (PARANA,
2008, p. 48) (grifos nosso), seja para o trabalho com a leitura, com a escrita ou com a
oralidade.
Também ¢ explicita a visdo de a lingua ser um instrumento de poder e “que o acesso
ao poder, ou sua critica, ¢ legitimo e ¢ direito para todos os cidadaos” (1d. Ibid., p. 53).
No tocante a relagdo oralidade xescrita, observamos criticas a supervalorizacao da
escrita em detrimento da oralidade:
Tradicionalmente, a escola tem agido como se a escrita fosse a lingua, ou como se
todos os que nela ingressam falassem da mesma forma No ambiente escolar, a
racionalidade se exercita com a escrita, de modo que a oralidade, em alguns
contextos educacionais, ndo ¢ muito valorizada; entretanto, é rica e permite muitas
possibilidades de trabalho a serem pautadas em situacdes reais de uso da fala e na
producio de discursos nos quais o aluno se constitui como sujeito do processo
interativo (/d. Ibid., p. 55) (grifos nossos).
Nas praticas de oralidade, sugere-se um trabalho com variagdes linguisticas que se
oponha ao mito da uniformidade linguistica, admitindo essas variacdes como legitimas e
justificando essa legitimidade por serem “expressdes de grupos sociais historicamente
marginalizados em relacdo a centralidade ocupada pela norma padrdo, pelo poder da fala
culta” (Id. Ibid., p. 65)
No que se refere & anélise linguistica, 0 que mais pontualmente nos interessa aqui>’,
o texto do documento nao ¢ diferente. Primeiro, ¢ feita uma explicacdo sobre a expressao
“analise linguistica” ndo se tratar de uma mera mudang¢a de nomenclatura, como expde
Geraldi (2004, p. 74) — texto que ¢ citado no documento:
O uso da expressdo ‘analise linguistica’ ndo se deve ao mero gosto por novas
terminologias. A analise linguistica inclui tanto o trabalho sobre as questdes
tradicionais da gramatica quanto questdes amplas a propésito do texto, entre as
quais vale a pena citar: coesdo e coeréncia internas do texto; adequacdo do texto aos

objetivos pretendidos; analise dos recursos expressivos utilizados [...]; organizagio e
inclusdo de informagdes, etc. (grifo nosso).

*® Uma vez que andlise linguistica ¢, muitas vezes, na escola, tratada apenas como “ensino de gramatica
normativa”, o que implica, mesmo que indiretamente, na manutengao do preconceito linguistico.
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A “lingua em uso” € o foco da atengdo do trabalho com a linguagem:

O trabalho de reflexdo linguistica a ser realizado com esses alunos deve voltar-se
para a observacio e analise da lingua em uso, o que inclui morfologia, sintaxe,
semantica e estilistica; variedades linguisticas; as relacdes e diferencas entre
lingua oral e lingua escrita, quer no nivel fonologico-ortografico, quer no nivel
textual e discursivo, visando a construcdo de conhecimentos sobre o sistema
linguistico (PARANA, 2008, p. 60) (grifos nossos).

Outro ponto que se faz relevante notar aqui ¢ a consciéncia da existéncia de varias
gramaticas e a necessidade de que o professor também tenha conhecimento disso para sua
pratica. Citando Travaglia (2000), as Diretrizes comentam quatro tipos de gramatica (a
normativa, a descritiva, a internalizada e a reflexiva), enfatizando o valor desta ultima para o
trabalho com analise linguistica.

Além disso, o documento também faz uma critica ao ensino exclusivo da

metalinguagem, ou o uso do texto como pretexto para classificacoes e defini¢des:

Nessa perspectiva, o texto ndo serve apenas para o aluno identificar, por exemplo,
os adjetivos e classifica-los; considera-se que o texto tem o que dizer, ha ideologias,
vozes, e para atingir a sua intencdo, utiliza-se de varios recursos que a lingua
possibilita. No caso do trabalho com um género discursivo que se utiliza de muitos
adjetivos, o aluno precisa perceber que “a adjetivacdo pode ser construida por meio
de varias estratégias e recursos, criando diferentes efeitos de sentidos”
(MENDONCA, 2006, p. 211); além disso, alguns géneros admitem certas
adjetivacdes e ndo outras; e o processo de adjetivacdo pode revelar-se pelo uso de
um verbo (como eshravejou) e ndo so pelo uso do adjetivo, exemplifica Mendonga
(2006). Compreender os recursos que o texto usa e o sentido que ele expressa é
refletir com e sobre a lingua, numa dimensido dialégica da linguagem
(PARANA, 2008, p. 79) (grifos nossos).

Para rematar, o documento ainda expde um quadro comparativo que diferencia o
ensino de gramatica (na concepgdo tradicional) de uma pratica de andlise linguistica

(PARANA, 2008, p. 61):



QUADRO 1 - Comparacoées entre Ensino de Gramatica e Analise Linguistica

ENSINO DE GRAMATICA PRATICA DE ANALISE LINGUISTICA

Concepgao de lingua como sistema, estrutura
inflexivel & imvariavel.

Concepgao de lingua como agdo interlocutiva
situada, sujeita as interferéncias dos falantes.

Fragmentacio entre os eixos de ensino: as aulas
de gramdtica ndo se relacionam necessariamente
com as de leitura e de producgao textual.

Integragio entre os eixos de ensino: a AL &
ferramenta para a leitura & a produgao de
textos.

Metodologia transmissiva, baseada na exposicao
dedutiva (do geral para o particular, isto &, das
regras para o exemplo) + treinamento.

Metodologia reflexiva, baseada na indugio
(observagio dos casos particulares para
conclusdo das regularidades/regras).

Privilégio das habilidades metalinguisticas.

Trabalho paralelo oI habilidades
metalinguisticas e epilinguisticas.

Enfase nos contelidos gramaticais como objetos
de ensino, abordados iscladamente e em
sequéncia mais ou menos fixa.

Enfase nos usos como objetos de ensino
(habilidades de leitura e escrita), que remetem
a varios outros cbjetos de ensino (estruturais,
textuais, discursivos, normativos), apresentados
e retomados sempre gque necessario.

Centralidade na norma-padrao.

Centralidade nos efeitos de sentido.

Auséncia de relacdo com as especificidades dos
géneros, uma vez que a andlise € mais de cunho
estrutural e, quande normativa, desconsidera o
funcionamento desses génercs nos contextos
de interagio verbal.

Fusao do trabalho com os géneros, na medida
em que contempla justamente a intersecgio
das condigbes de produgic dos textos e as
escolhas linguisticas.

Unidade privilegiada: a palavra, a frase e o
pericdo.

Unidade privilegiada: o texto.

Preferéncia pelos exercicios estruturais, de
identificacdo e classificagio de unidades/fungdes
morfossitaticas e cormecgio.

Preferéncia por questbes abertas e atividades
de pesquisa, que exigemn comparagio e reflexio
sobre adequacio e efeitos de sentido.

Fonte: Mendonga (2006, p. 207)
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Das varias diferengas entre as duas concepgdes de ensino, enfatizamos o que se

refere: 1) ao “conceito de lingua” — que para o ensino de gramatica ¢ uma estrutura invariavel

e, para a analise linguistica, ¢ uma a¢do sujeita a interferéncias dos usudrios; 2) “As

habilidades privilegiadas” — apenas a metalinguagem, no ensino de gramatica, e um trabalho

paralelo entre a metalinguagem e a epilinguagem nas praticas de andlise linguistica; 3) “Aos

objetos de ensino” — que, no ensino de gramdtica, sdo os contetidos gramaticais, como por

exemplo, classes de palavras, etc. e, na andlise linguistica, sdo os usos, ou seja, aquilo que

efetivamente faz parte do universo linguistico do aluno e 4) Ao “foco, ponto central” do
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trabalho — que, no ensino de gramatica, ¢ a norma padrdo e, na pratica de andlise linguistica,
os efeitos de sentido.

Além de todo esse embasamento que, como ja afirmamos, entende, explicitamente, a
lingua como um meio de interacdo entre os interlocutores, ainda vemos nos “conteudos
basicos” das diretrizes (que sdo os “conhecimentos fundamentais para cada série da etapa
final do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio, considerados imprescindiveis para a
formagdo conceitual dos estudantes” (PARANA, 2008, p. 89)), uma sequéncia de itens que
vao relacionar os diversos géneros discursivos, a oralidade, leitura e escrita, a proposta de
uma abordagem metodolégica e de uma avaliagdo, para cada uma das séries (anos) do
segundo ciclo do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, sem nenhuma referéncia a
contetdos metalinguisticos. Ou seja, ¢ confirmada a preterigdo a conteudos de gramatica
normativa que sejam voltados unicamente para definigdes e/ou classificagoes.

Essa exposicao de como ficaram compostas as Diretrizes Curriculares mostra que as
escolas e professores da Rede Estadual do Parand, ao menos em sua proposi¢ao, possuem um
embasamento teorico metodologico dialético, ou seja, que relaciona elementos
epistemoldgicos e sociais, ou comumente, teoria € pratica, em uma perspectiva de agao
transformadora — a praxis — e¢ fundamentado em teorias atualizadas que representam o
pensamento histérico-critico da pedagogia. Isto posto, seria esperado que os efeitos dessa
composi¢cdo fossem todos positivos e que, em sala de aula, as atividades com linguagem
fossem realizadas sob essa perspectiva, considerando os géneros discursivos para se trabalhar
oralidade, leitura e escrita e, 0 que mais nos interessa, que as variagdes linguisticas fossem
nao apenas conhecidas como variagdes — € nao erros — mas, além disso, fossem tratadas, com

vistas a um processo de desconstrug¢do do preconceito linguistico.

O Livro Didatico

De acordo com Reiris (2005), nos documentos do Banco Mundial que prescrevem principios para as
reformas educativas, o livro texto é colocado como um dos principais insumos materiais, prioritarios
para o acompanhamento da transformagdo dos sistemas educativos ... nota-se um fundamento mais
economico do que pedagogico, bem como a prioridade do livro em detrimento do professor, do
material, em detrimento do humano.

André (2011, p. 98)

Além do constante da secdo anterior, sobre as diretrizes curriculares, ha ainda
algumas reflexdes que devem ser feitas. O Parand participa do Programa Nacional do Livro

Didatico (PNLD) do governo federal:
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O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) tem como principal objetivo
subsidiar o trabalho pedagdgico dos professores por meio da distribuicio de
colegdes de livros didaticos aos alunos da educagdo basica. [...] O programa ¢
executado em ciclos trienais alternados. Assim, a cada ano o MEC adquire e
distribui livros para todos os alunos de um segmento, que pode ser: anos iniciais do
ensino fundamental, anos finais do ensino fundamental ou ensino médio.”’

Segundo Bagno (2007, p. 119), esse programa fez com que a qualidade dos livros
didaticos (LD) se elevasse, uma vez que, do seu processo de avaliagdo, participam varios:

Linguistas ¢ educadores que vem dando uma contribui¢do importantissima para a
elaboragdo de uma verdadeira politica linguistica exercida por meio do livro
didatico. O PNLD ¢ uma instancia privilegiada em que os resultados das pesquisas
empreendidas nas boas universidades exercem saudavel influéncia na pratica
pedagodgica.

A Secretaria da Educacao Bésica do Estado do Parand, entdo, encaminha o “guia do
livro didatico”, publicado pelo MEC, que contém as resenhas das cole¢des aprovadas, as
escolas publicas do Estado para que os professores escolham os titulos que melhor atendam
aos projetos politicos pedagogicos de cada escola. Assim sendo, as escolas, onde atuam os
professores que participaram desta pesquisa, utilizam os LDs desse programa. Isso fez com
que nos interessasse examinar um dos LDs utilizado por uma das turmas envolvidas.
Resolvemos observar cada uma das partes em que se divide o LD com o intuito de achar
vestigios das propostas contidas nas DCEs.

O LD analisado tem como titulo Linguagem — Criacio e Interagio®®, das autoras
Cassia Garcia de Souza e Marcia Paganini Cavéquia. Ambas sdo professoras, formadas em
Letras pela Universidade Estadual de Londrina, com Pos-graduagdo Latu-Sensu também pela
UEL. Logo no inicio do livro, na “apresentagdo”, as autoras discorrem sobre a importancia de
se dominar a lingua/linguagem, por meio das habilidades de ler, escrever, ouvir e falar, com
objetivo de “criar e interagir”, justificando, assim, a oferta da composicdo do LD. Essa
apresentacao (com fundamentos de oralidade, leitura e escrita) se mostra bastante coerente
com as 10 divisdes do livro, quais sejam: abertura, momento do texto, painel do texto, estudo
do texto, ampliacao de vocabulario, questdes textuais, produgdo escrita, produgdo oral, estudo

da linguae espago de criagdo. Cada uma das secdes faz parte de quase todos os 10 capitulos do

livro, os quais tém uma tematica diferente consoante a faixa etaria da série/ano do aluno.

"Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?Itemid=668 &id=12391&option=com_content&view=article>. Acesso em:
20 nov. 2013.

¥ SOUZA, C.G.; CAVEQUIA, M. P. Linguagem: criacao e interagao: 7°. ano. 6. ed. Sdo Paulo: Editora Saraiva,
2009.
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A primeira se¢do (abertura) traz uma proposta de atividade, que introduz os alunos
ao tema trabalhado em todo o capitulo. Essa atividade ¢ para ser feita oralmente, mas ndo se
trata da Unica atividade oral, pois a se¢do “producgdo oral” também trabalha esta habilidade,
contudo, com mais atengdo aos géneros orais. Da série do livro analisado, constam cinco
“producdes orais”: relato, narragdo, conversacao livre, enquete e entrevista. Para cada uma
delas, ha um planejamento e orientagdo de adequacao linguistica. Por exemplo, a “narragdo”
requer que os alunos narrem um “causo”: “utilizem uma linguagem informal, pois o “causo”
estara sendo contado para os colegas, com quem vocé€ ja tem familiaridade. Empregue
também, se quiser, expressdes coloquiais e regionalismos (termos proprios de uma
determinada regido)” (SOUZA; CAVEQUIA, 2009, p. 61). Para o trabalho com entrevista, as
autoras sugerem:

Utilizem uma linguagem adequada ao entrevistado. Se ele for uma pessoa que vocés
ndo conhecem, a linguagem devera ser mais formal que aquela que empregariam se
os entrevistados fossem seus avos. Portando, as perguntas sugeridas para a entrevista
devem ser reavaliadas e adaptadas caso haja necessidade (/d. Ibid., p. 161).

Isso demonstra que a variagdo linguistica estd sendo considerada no trabalho com
géneros orais.

Ainda nas primeiras se¢Oes (abertura) de cada capitulo, vimos que as autoras tém o
cuidado de ndo constranger as criancas no que se refere a seus “mundos”, classes e grupos
sociais e culturais. Por exemplo, no segundo capitulo, intitulado “um mundo para conhecer”,
as autoras colocam algumas fotos de pontos turisticos do mundo e abaixo perguntam: “1)
Vocé consegue identificar os locais retratados nas fotos acima? 2) Imagine que nada o
impedisse de fazer a viagem dos seus sonhos [...] para que lugar vocé iria? Por qué? Alguém o
acompanharia? Quem? O que vocé faria nesse local?” (Id. Ibid., p. 33) (grifo nosso). Se ndo
houvesse essa cautela com o universo do aluno, com a possibilidade de esse aluno ter
restricoes (principalmente financeiras) para viajar a passeio a lugares distantes,
provavelmente, a primeira parte da segunda pergunta nao estaria ai.

Depois da abertura, aparecem trés segdes seguidas que envolvem a habilidade
“leitura: momento do texto, painel do texto e estudo do texto”. Na primeira, apresenta-se ao
aluno uma variedade de géneros para leitura, sempre com uma introdugdo (um “breve
comentario, cuja fungdo ¢ despertar sua curiosidade ou fornecer-lhe informagdes que poderao
auxilid-lo no momento da leitura” (/d. Ibid., p. 6)). Essa primeira leitura ¢ intensificada com a
secdo seguinte (painel do texto), na qual se apresentam outros textos informativos que se

refiram ao primeiro ou o explorem metalinguisticamente, como por exemplo, trazendo dados
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sobre o género textual da primeira se¢ao. E na se¢do estudo do texto, sdo feitas atividades de
compreensao ¢ interpretacdo sobre o primeiro texto.

As segOes ampliacdo de vocabulario e questdes textuais preparam o aluno para a
composi¢do textual que sera trabalhada na se¢do seguinte: produgdo escrita. A primeira se¢ao
¢ o lugar em que os alunos se envolvem com uma diversidade lexical, abordando adequagao
vocabular, sentidos e efeitos de sentido, sempre considerando a diversidade de géneros do
texto.

Por ultimo, ha o espago de criacdo, por meio do qual se propde ao aluno a realizacao
de projetos interdisciplinares, cuja tematica, geralmente, estd relacionada ao capitulo em que
esta esta secado. Como exemplo, em um desses espacos de criagdo, € solicitado que os alunos,
em grupos, facam uma pesquisa sobre o trabalho infantil no Brasil (SOUZA; CAVEQUIA,
2009, p. 189) e depois, apresentem em forma de seminario, ou seja, pratica-se também a
habilidade oral.

Antes, porém, desta ultima secdo, estd o estudo da lingua. Em todas as outras secoes,
todos os conteudos trabalhados estdo coerentemente relacionados com o uso da lingua,
enfatizando-se a variagdo e adequagdo linguistica e sempre dentro dos géneros discursivos
para o desenvolvimento das habilidades de leitura, escrita e oralidade. Por isso, esperamos
que nesta secao, também houvesse um trabalho com analise linguistica, nos termos constantes
das DCEs e também nas pesquisas dos autores que embasaram esse documento, como vimos.

Primeiramente, na descri¢ado das autoras sobre a se¢do, encontramos: “Este sera o
momento de compreender como nossa lingua ¢ organizada. Vocé refletird sobre os conceitos
gramaticais e realizara atividades bastante variadas — propomos questdes que poderao ajuda-lo
a compreender melhor o conteudo gramatical em estudo” (/d. Ibid., 2009, p. 8) (grifos
nossos). Nessa exposicdo, vemos a proposta de uma analise metalinguistica (refletir sobre
conceitos gramaticais) e, a0 mesmo tempo, de uma andlise descritiva (compreender a
organizacdo da lingua). Além disso, nesta se¢do, ha também o trabalho com ortografia.

Verificando algumas destas se¢des, constatamos, na maior parte delas, atividades de
cunho metalinguistico. Por exemplo, num capitulo em que o tema da secdo ¢ “tipos de
sujeito”, uma dessas atividades era: “Classifique no caderno os sujeitos das ora¢des abaixo em
simples ou composto: a) ‘com carinho, os pais consolaram o filho’; b) ‘estavam tristes o
menino € 0 amigo’; ¢) ‘a mae e o pai lamentaram o acontecimento’; d) ‘todos sofreram muito’
(Id. Ibid., 2009, p. 101) (grifo nosso)”, atividade essa somente metalinguistica, uma vez que o
enunciado diz apenas “classifique”. Além disso, também observamos que o que deve ser

classificado estd fora de contexto: trata-se apenas de frases soltas (uma atividade que ndo
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considera a lingua uma forma de interagdo). Vemos que um “suposto contexto” a ser inferido,
se restringiria apenas a tematica constante dos quadrinhos colocados no inicio da secdo, num

didlogo entre Calvin e sua mde, o que pode ser considerado apenas um pretexto para se

classificar os sujeitos:

Figura 1 — Sujeitos simples e composto

Sujeitos simples e composto

ENTENDO. |
SAURG AGENTE | MAS NG
QUASE NOS CERTO?
COMEU.

DEPENDE.
LEMBRA
DAQUELES
SAPOS NO
BANHEIRO?

Ol., MAE. EU E O 1 { UM DINOS-
(¥

Bill Watterson/Dist. by Atlantic Syndication/

Universal Press

Bill Watterson. Calvin e Haroldo.

Fonte: SOUZA; CAVEQUIA (2009, p. 99).

Outra atividade assim ¢ proposta para o entendimento do nucleo do sujeito.
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Figura 2 — Nucleo do sujeito

Veja uma tira que se refere a crendices e supersticdes e leia as oragoes sobre ela.

GH|RO1€GE A4
COLHEITA. y

Laerte. Piratas do Tieté.

a) Os dois amigos olhavam as estrelas.

b) Ele considera tudo crendice.

¢) Superstigdes e crendices influenciam a vida de muitas pessoas.
Analise as oracdes acima e responda oralmente:

e Qual é o sujeito de cada oragao?

e De quantas palavras € composto o sujeito de cada oragao?

Como vimos, o sujeito pode ser constituido de uma ou mais palavras.

Quando o sujeito de uma oragao possui mais de uma palavra, hd sempre uma considerada
-entral, de maior importancia. £ a ela que o verbo se refere. Veja:

sujeito predicado
Muitas pessoas consideram a culinaria brasileira uma arte.
P =

ntcleo do sujeito

A principal palavra do sujeito, ou seja, aquela a que o verbo se refere, recebe o nome de
atcleo do sujeito. Geralmente, o nicleo do sujeito € um substantivo ou um pronome.

Quando vocé for identificar o nicleo do sujeito, fique atento para as seguintes questoes:
- No caso de o sujeito ser constituido de uma s6 palavra, o nicleo sera ela mesma.

sujeito predicado
Eu gosto de saborear pratos tipicos.
nicleo

- O sujeito pode ainda apresentar mais de um nicleo.
sujeito ' predicado

O barreado, a feijoada e o vata 4 sio comidas muito saborosas.

nidcleo nticleo ntcleo

e Agora, retorne as oragoes a, b e ¢ vistas acima e identifique oralmente o nticleo do sujeito de
cada uma.

Fonte: SOUZA; CAVEQUIA (2009, p. 75).

Observe que, depois de propor a leitura dos quadrinhos, o livro apresenta trés oracoes
cujo contetido semantico se relaciona a temdatica dos quadrinhos, e pede que os alunos
analisem essas oragdes identificando o sujeito de cada uma delas e digam de quantas palavras
¢ composto cada sujeito. Depois, explica o que ¢ nucleo do sujeito e, novamente, pede que o
identifiquem. Mais uma vez, o que temos € o uso de um texto como pretexto para o ensino de
metalinguagem.

Entretanto, atividades metalinguisticas assim, fora de contexto, ndo sdo unicas no
livro. Na péagina 168, para o estudo do contetido “verbo e seus complementos”, ¢ proposta

uma situagdo para que o aluno consiga compreender a real necessidade do complemento
verbal:
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Figura 3 — Verbos e seus Complementos 1

/\g()n ve, ].] a seguinte situag3o:

DO BEM! QUAL
— INFELIZMENTE " DELAS A SENHORA
NAO POSSO FICAR COM VAI QUERER, ENTAO:
AS DUAS PECAS. PRECISO N A CALCA OU A (o
ESCOLHER UMA. fét% > CAMISA2 — (
o —
e ~— £
an
.:}/ =
S
A LA e

QS;E//GQ

Fonte: SOUZA; CAVEQUIA (2009, p. 168).

Apesar de também se tratar de um pretexto para o ensino da definicao de

13

complemento verbal — porque, na sequéncia, as autoras dizem: “o verbo que necessita de
complemento para que a oragdo tenha sentido completo ¢ denominado transitivo” (SOUZA;
CAVEQUIA, 2009, p. 168) — nessa exposi¢ao, ¢ possivel que o aluno compreenda a
necessidade do uso do complemento, para uma situagdo real de interagdo. Além disso, na
pagina seguinte, depois de explicarem o que sdo verbos transitivos diretos, indiretos e objetos
diretos e indiretos, as autoras advertem:

Lembramos que néo é necessario se preocupar excessivamente com a nomenclatura

gramatical. O mais importante ndo € reconhecer os nomes de todos os termos da

oracdo, mas compreender o funcionamento da nossa lingua. Dessa maneira, vocé

tera mais condigdes de utiliza-la melhor nas diferentes situagdes de comunicagdo
diaria (Id. Ibid., p. 169) (grifo nosso).

Ou seja, € perceptivel uma preocupagdo das autoras com vistas a ndo fazer o aluno se
inquietar com a metalinguagem, mas ao contrario, entender como se da o uso dos termos da
oracao e por que eles (e ndo suas defini¢cdes) sdo importantes para a comunicagao € interagao.

A secdo também nao traz nenhuma lista exaustiva de verbos considerados transitivos,
para, por exemplo, o aluno decorar. Pelo contrario, ainda observa que esses verbos transitivos

podem, a depender do contexto, ndo precisar de um complemento.
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Figura 4 — Verbos e seus Complementos 2

Observe as cenas a seguir e responda as questdes no caderno.

A == 7y[]{7  ENTAO,
A BIBLIOTECA “QWAMOS DOAR,
PUBLICA ESTA S

)

stragbe: Beto

a) Explique por qué, na cena A, o emprego do verbo doar sem complemento nao prejudicou
a compreensao.

b) Analisando a cena B, por que foi possivel utilizar a forma verbal fiz sem complemento?
E importante estar atento ao contexto (visual ou verbal) em que os verbos

estdo inseridos para verificar se a exclusdo de complementos ndo causari proble-
mas de entendimento.

Fonte: SOUZA; CAVEQUIA (2009, p. 170).

Pela FIGURA 4, vemos o cuidado das autoras em deixar claro para o aluno que, a
depender do contexto, verbos transitivos podem nao necessitar de um complemento expresso
para a eficacia da interacdo.

Atividades epilinguisticas também sdo trabalhadas no LD em questdo. Porém,
observamos que a norma padrao da lingua ¢ a unica utilizada sem qualquer mencao a outras
variedades linguisticas. Por exemplo:

Transcreva e complete as frases abaixo no seu caderno, conjugando

adequadamente os verbos indicados entre parénteses.

a. Nos adorariamos se o professor 4 para a classe alguns guias de viagem (trazer)

b. Se eu ¢ quando Camila vai chegar da praia, ¢ uma surpresa para ela.(saber —
fazer)

¢. Quando me perguntaram sobre os costumes daquela regido, eu ndo ¢ explicar
(saber) [...] (SOUZA; CAVEQUIA 2009, p. 49) (grifo nosso).

O enunciado propde que os alunos completem adequadamente as frases com os
verbos entre parénteses, mas ndo ha referéncia a que variedade linguistica eles devem se
adequar. Obviamente, tratando-se de um LD, o esperado, pela tradicdo, ¢ que seja a norma
padrdo. Porém, diante de tudo o que vimos nas DCE e de toda a pesquisa ja realizada na area,
seria esperado mais do que tratar apenas dos fendmenos da lingua padrio; mais do que apenas
ensinar aos alunos a modalidade padrdo da lingua, como se ndo fosse necessario sequer
mencionar a possibilidade de utilizagdo de outras variedades. Por exemplo, na atividade
citada, na frase (b), a resposta “correta”, de acordo com o padrdo, seria: “Se eu “soubesse”
quando Camila vai chegar da praia, “faria” uma surpresa para ela”. Porém, outra possibilidade
plausivel ¢ a utilizagdo do pretérito imperfeito no lugar do futuro do pretérito deste segundo

verbo, fazer. Nenhuma estranheza causaria ao ouvinte alguém dizer: “se eu soubesse quando
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Camila vai chegar”, fazia “uma surpresa para ela”. Uma pequena observacao desses fatos,
explicando a necessidade social de se aprender a norma padrao, mas comparando essa norma
com outra variedade, falando sobre a dinamicidade da lingua, j4 mudaria o prisma pelo qual
vemos a atividade.

Num capitulo do livro Nada na lingua é por acaso, Bagno (2007, p. 125) propde um
roteiro para analise de LD, com 10 itens que devem ser observados para se “avaliar a
adequagdo do tratamento dado pelos livros didaticos aos fendmenos da variagdo ¢ da mudanca
linguisticas™’.Um dos itens a serem analisados é se o LD ¢ coerente entre o que ele diz na
unidade em que trata da variacdo linguistica e o que diz nas unidades que tratam da gramatica:

Assim, para analisar a coeréncia do tratamento da variagdo linguistica no LD, ¢
preciso ndo se limitar ao capitulo ou unidade que aborda especificamente esses
temas, mas também in\,/estigar o trabalho que se faz na obra com relacido ao
ensino de gramatica. E incoerente pedir respeito e tolerancia diante da variagdo
linguistica e dizer, nos exercicios de gramatica, que usar o pronome ELE como
objeto direto € um “erro” ou que o pronome VOCE ¢é apenas “forma de tratamento”,
ou que ¢ proibido iniciar frases com pronome obliquo, ou que néo se pode dizer eu
CUSTO A CRER, mas somente CUSTA-ME CRER [...]” (/d. Ibid., p. 135) (grifos nosso).

Entendemos, assim, que as se¢des do LD que tratam de gramatica, além de praticas
metalinguisticas e atividades epilinguisticas centradas apenas na norma padrao (ou seja, na
gramatica normativa) poderiam abranger também fendomenos linguisticos nao considerados
padrao, para que os alunos fossem tendo nogdes diferentes a respeito de certo e errado,
normas e gramaticas. Tudo o que ja ¢ legalmente considerado para o ensino, devidamente
regulamentado tanto pelos Pardmetros Curriculares Nacionais®, como pelas Diretrizes
Curriculares da Educagdo do Parand. Um importante passo para a desmitificagdo do
preconceito linguistico.

Contudo, no livro analisado, isso ndo ¢ feito. Percebemos um grande esforco das
autoras do LD em seguir os preceitos das DCE. Elas fazem isso em todas as se¢des no que se
relaciona a praticas de oralidade, leitura e escrita, sempre considerando os géneros discursivos
e as variagdes linguisticas. Além disso, também constatamos que nas secdes de estudo da
lingua, as atividades de metalinguagem ndo sdo exclusivas. Como vimos, atividades de
epilinguagem também sdo contempladas, inclusive com adverténcias sobre a ndo necessidade

de se decorar nomenclaturas. Isso tudo, sem duvida, trata-se de um grande avango, se

** Como nossa intengdo, aqui, ndo foi analisar apenas o fendmeno da variacio linguistica no LD (embora,
estejamos dando énfase a isso), mas a coeréncia de seus contetidos com a proposta das DCEs, ndo utilizamos
esse roteiro.

% Os quais ndo analisamos aqui, mas fazemos referencia a0 mesmo naseciol, se¢do secundaria 1.1, quando os
citamos no texto de Oliveira (2008).
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compararmos com o conteido de LD de um passado ndo muito remoto. Conforme afirma

Santos (1996, p. 4):
A presenca da variagdo linguistica nos manuais escolares ¢ excegdo ¢ dificilmente
um professor interessado encontrard um manual que o ajude a orientar o aluno,
apresentando esse fenomeno linguistico de maneira correta. O procedimento comum
¢ parecer ignorar que a lingua portuguesa, como qualquer outra lingua, apresenta
normas diversas e que o padrdo a ser ensinado ¢ uma possibilidade apenas entre
outras.

Perceba-se que esse texto foi escrito hd 18 anos. Muita coisa, entdo, ja podemos
constatar de modo diferente, hoje, nos LDs, como vimos na andlise que realizamos desse LD.
Mas, apesar de tudo isso, a norma padrdo, neste livro didatico, ainda é o “carro chefe “para o
ensino de gramatica. Reiteramos aqui que, em nenhum momento, nesta tese, propomos um
preterimento do ensino da norma padrdo, mas diante de tudo o que temos visto, resta-nos o

. ~ . 1 . .
questionamento: por que nao foi visto®! um direcionamento para o tratamento de elementos

linguisticos reais, de uso, de acordo com o que se tem proposto? Quanto de mudangas em

crengas dos alunos ndo poderia acontecer se apenas esse passo fosse dado?

2.2 O PRECONCEITO LINGUISTICO

Um locutor que autodesqualifica o falar seu e de sua comunidade, autodesqualifica-se
inevitavelmente também como cidaddo.
Maestri e Carboni (2003, p. 41)

2.2.1 Na Sociedade

Ja vimos, nesta tese, que uma das consequéncias da padronizacao linguistica € o que
temos chamado de preconceito linguistico (MILROY, 2011). Nesta se¢do, pretendemos
delinear o que € o preconceito linguistico, suas marcas sociais, como ele acontece no sujeito
que o exerce € no que sofre seus efeitos.

Para um contorno mais preciso, entendemos a necessidade de se diferenciar
preconceito de intolerancia, que podem ser facilmente confundidos, assim como vemos em

Leite (2008).

61 Reconhecemos que ndo se trata de uma anélise exaustiva, em que tenham sido considerados varios LDs,
portanto, a conclusdo ndo ¢ extensiva a outros livros. Contudo, trata-se de um livro utilizado por uma das escolas
onde foi realizada a pesquisa, exatamente o material que necessitavamos observar para realizar as consideracdes
necessarias nas conclusoes desta tese.
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Sobre o conceito de tolerancia e a origem de seu debate na Modernidade, recorremos
a Cardoso (2003). Segundo o autor, as raizes da intolerancia (assumida aqui, obviamente,
como contrario de tolerancia) se encontram na Idade Média, na esfera religiosa, quando a
Igreja Crista (Catdlica) ¢ oficializada pelo imperador romano Constantino, que a institui
religido do império (século IV):

No esforgo de manutengdo e expansdo, a Igreja transformou-se em uma forca
conservadora. Em outras palavras, cada vez mais a mensagem revolucionaria de
liberdade e igualdade se afastava desse mundo transitorio e se colocava como graga
recebida no reino dos céus, por meio da salvacdo das almas. Assim, os cristaos
deviam resignar-se com os males terrenos. Estava aberto o caminho para a grande
alianca entre Igreja e o poder secular na Idade Média, base da intolerincia
religiosa (/d. Ibid., p. 24) (grifo nosso).

A partir de entdo, a intolerancia foi se radicalizando cada vez mais e, com a expansao
do Cristianismo, o poder secular e religioso comecam a mesclar-se, instalando-se a Teocracia:
“uma sociedade sacra, em que toda autoridade, por ser divina, era legitimada pela Igreja” (/d.
1bid., p. 25), chegando ao seu limite, com os varios tribunais de inquisicao e com as Cruzadas

113 . 29 . ~ 3 A . . A .
que “foram formas extremas desse sentimento”, a legalizacdo da “intolerancia, violéncia e
terror” (Id. 1bid., p. 26).

Com a chegada do Mercantilismo, a partir do século XI, cujo principal objetivo era a
obtengdo de lucro e cuja esséncia era o livre comércio, ou seja, ndo havia regras para se
atingir esse objetivo, liberdade passa a ser a palavra chave. Esse sistema social e economico
tinha na nova classe burguesa sua representacdo, classe essa que possuia “um estilo de vida
marcado pelo individualismo, ambigdo, transitoriedade, risco e aventura [...] caracteristicas
opostas as virtudes pregadas pela Igreja com apoio da nobreza feudal” (/d. Ibid., p. 27). A
burguesia v€, entdo, o poder absoluto dos monarcas como entrave para seus objetivos e,
assim, surgem as revolugdes burguesas (séculos XVII e XVIII), que coincidiram com o0s
ideais humanistas que valorizam as a¢cdes humanas, como respeito, justica, amor, liberdade,
solidariedade. A Reforma Protestante também tem papel fundamental, uma vez que coaduna
os interesses da burguesia, ndo considerando suas atividades comerciais como pecado, como
considerava a Igreja Catolica.

Portanto, no inicio da modernidade, houve uma trama de acordos e rompimentos
econdmicos e politicos visando atingir os interesses de cada uma das grandes forgas
sociais existentes: a nobreza feudal, a Igreja Catolica, a monarquia moderna, as
igrejas reformistas e a burguesia comercial. Nesse contexto historico, surgiram as
revolucdes burguesas, a partir do século XVII. Com elas, o espirito liberal vai

colocar radicalmente [...] questdes como tolerdncia religiosa e liberdade de
pensamento (Id. Ibid., p. 29).
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Esse “espirito liberal” seria o responsavel pela introdugdo dos ideais que tinham a
tolerancia como cerne. Varios filosofos, como John Locke, Baruch Espinosa, Pierre Bayle,
Frangois Marie Arouet (conhecido como Voltaire), Stuart Mill, em diferentes séculos,
escreveram “tratados sobre a tolerancia”, que, em principio, eram mais voltados para discutir
questdes relativas apenas a religiosidade, mas que foram tendo suas abrangéncias expandidas
para o campo filosofico e politico.

Cardoso (2003) também discute como esse debate sobre tolerancia tem ocorrido na
contemporaneidade, depois da Segunda Guerra Mundial, principalmente, por acdes da
Organizagao das Nac¢des Unidas para a Educagdo, Ciéncia e Cultura — UNESCO.

O autor vai além de apenas historiar as origens desse debate e suas consequéncias no
mundo atual, mas faz uma discussdo sobre as contradigdes existentes no pensamento moderno
“no que diz respeito ao valor tolerancia, construido sob o signo da ideologia liberal”
(CARDOSO, 2003, p. 59). Em linhas gerais, afirma que todo esse discurso a favor da
tolerancia, fez com que se se levantassem outras intolerancias, ndo mais restritas a
religiosidade, mas dilatadas a ndo aceitacdo de etnias e, principalmente, grupos sociais
diferentes. Nas palavras do autor:

A razdo iluminista reflete e nutre a ideologia liberal burguesa, para a qual a
emancipacdo do individuo depende fundamentalmente de sua capacidade de possuir
bens. Dai, porque o pensamento liberal também implica “intolerancia social”, ou
seja, aquela relacionada a desigualdade social. (Id. Ibid., p. 94)

Ele explica que, teoricamente, os ideais de liberdade, igualdade e fraternidade
convergem para a tolerancia para com a diversidade cultural e intolerancia para com a
desigualdade social. Mas na pratica, isso se inverte, primeiro, pela hegemonia cultural do
liberalismo que impde um modelo de cultura e depois pela assungao de que caracteristicas
culturais, decorrentes de condi¢cdes de vida desfavordveis (justamente, em virtude da
desigualdade social) de certos grupos sociais devam ser, simplesmente, respeitados e nao
considerados problemas a serem resolvidos. O autor conclui dizendo que € necessario cautela
para com o discurso sobre tolerdncia que emerge na contemporaneidade para que ndo se
desenvolva ‘“conceitos e praticas de manutengdo das desigualdades sociais, em nome da

tolerancia para com a diversidade cultural”® (Id. Ibid., p. 95).

62 Um raciocinio baseado num dos significados que pode trazer essa citagio é muito utilizado por quem se
posiciona contra o respeito a variedades linguisticas e, principalmente, o respeito a elas na escola. Segundo esse
raciocinio, respeitar as variedades significa deixar de ensinar a norma padrdo para aqueles que ndo a dominam e
que precisam dela para sua luta contra as desigualdades sociais. E tirar o direito que o aluno, falante de
variedades estigmatizadas, tem de aprender uma variedade de prestigio. De modo algum, esse € o veio de nosso
trabalho aqui.
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Neste ponto, faz-se mister uma delimitacdo do conceito de tolerancia (e
consequentemente, intolerancia, o que nos interessa). Dos sentidos do diciondrio Aurélio
Eletronico para o verbete, o quarto: “Tendéncia a admitir modos de pensar, de agir e de sentir
que diferem dos de um individuo ou de grupos determinados, politicos ou religiosos”
(FERREIRA, 2009) ¢ o que se encaixa neste contexto. Assim, intolerdncia seria a ndo
aceitacdo ou inadmissdo desses modos. Segundo Leite (2008, p. 20), a intolerancia ¢ “a
atitude de nao admitir opinido divergente e, por isso, reagir com violéncia ou agressividade a
certas situagdes”. A autora cita Rouanet (2003, apud Leite, 2008, p. 21) que define
intolerancia como “uma atitude de 6dio sistematico e de agressividade irracional com relagao
a individuos e grupos especificos [...] [que] se atualiza em manifestacdes multiplas, de carater
religioso, nacional, racial, ético e outros” e complementa o autor, dizendo que dentre esses

29 ¢¢

“outros” “situamos a intolerancia linguistica”.

Na sequéncia do texto, para chegar a analisar casos de intolerdncia observados na
linguagem jornalistica e diferencid-los de casos de preconceito linguistico, a autora delimita
os dois conceitos, nos dizendo que, enquanto a intolerancia ¢ ruidosa, “gera discursos sobre
verdades [...] nasce necessariamente de julgamento, de contrarios, € se manifesta
discursivamente [...] € resultado da critica e do julgamento de idéias, valores, opinides e
praticas” (LEITE, 2008, p. 21), o preconceito linguistico ¢ silencioso:

E a discriminacio silenciosa e sorrateira que o individuo pode ter em relagdo a
linguagem do outro: é um ndo-gostar, um achar-feito ou achar-errado um uso (ou
uma lingua), sem a discussdo do contrario, daquilo que poderia configurar o que
viesse a ser o bonito ou correto. E um ndo gostar sem acgdo discursiva clara sobre o
fato rejeitado (Id. Ibid., p. 24).

Embora haja em comum entre os dois termos o sentido de ndo se aceitar a diferenca
do outro®, o preconceito linguistico “ndo leva o sujeito a construgdo de um discurso
acusatorio sobre a diferenga, porque o preconceito pode construir-se sobre o que nem foi
pensado, mas apenas assimilado culturalmente ou plasmado em emogdes e sentimentos” (/d.
1bid., p. 22)

Importante ressaltar que nao se trata de a intolerancia ser verbalizada e o preconceito
nao. O preconceito ¢ dito, explicito, tanto quanto a intolerdncia, mas vemos que a intolerancia

¢ radical, extremada, ¢ posterior ao preconceito, que pode, as vezes, existir sem que seja

revelado.

% E, muitas vezes, a sua propria diferenga.
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Essas consideragdes nos levam a restringir aqui nossa discussdo apenas sobre o
preconceito linguistico, embora muitas vezes, de fato, as posturas preconceituosas com
relagdo a linguagem se mesclem com a intolerancia e se torne dificil fazer essa delimitacao.
Acreditamos que nosso foco seja o preconceito linguistico, uma vez que os exemplos que
temos de suas manifestagdes sejam de um “ndo gostar” de determinada variedade linguistica
sem razdo explicita. Aprofundando a questdo, encontramos as razdes: socioeconomicas (na
grande maioria das vezes), étnicas, educacionais, entre outras, mas essa analise ¢ quase
sempre encoberta por um simples “achar feio” ou “estar errado” por parte de quem o exerce.

Mariani (2008, p. 29) discute sobre as origens do preconceito na nossa era, 0 que
coaduna com Cardoso (2003) sobre a intolerancia: o conceito de preconceito, como o temos
hoje, surge com o [luminismo:

Para haver dignidade em um julgamento € necessario ter havido uma base, uma
justificativa metodologica. De acordo com Gadamer, ‘para o Iluminismo, a auséncia
dessa base ndo significa que deveria haver outros tipos de certezas, mas que o
julgamento ndo tem fundamento nessas proprias coisas, isto é, que é infundado.
Essa conclusdo segue apenas no espirito do racionalismo. Essa € a razdo para
desacreditar os preconceitos e a razdo cientifica, o conhecimento cientifico,
reivindica sua exclusdo por completo’ (MARIANI, 2008, p. 29) (grifo nosso).

A mesma autora afirma que se pode definir preconceito, atualmente, como um “pre-
julgamento, em geral, ingénuo, ligado ao senso comum, a crengas que dao suporte a certezas
injustificadas” (/d. Ibid., p. 31).

Atualmente essas discussdes sobre intolerancia e preconceito estio em voga e €
muito facil encontrar na midia televisiva, na internet, etc. debates calorosos sobre diversas
formas de preconceito. Entendemos que a orientagdo da UNESCO (como vimos) (entre
outras) seja 0 mecanismo que tem proporcionado essa afluéncia. Em decorréncia disso, no
Brasil, uma dessas formas, de tao violenta que se apresenta (tendo sido pior em passado nao
remoto), ja chegou ao formato de lei. E o chamado preconceito racial, que, pela Constituigdo
de 1988, em seu art. 5° - inc. XLII, considera a pratica do racismo (entendido como
preconceito racial) como crime imprescritivel e inafiangavel.

Varios tipos de preconceito também aparecem, vez por outra, em debates decorrentes
de algum fato que seja considerado abusivo contra individuos ou determinados grupos: social
ou étnico. Ouvimos falar sobre o preconceito existente contra os negros (tanto quando ndo se
permite a entrada de negros em estabelecimentos — algo menos comum, em nosso pais, quanto
quando se escuta algo como “servigo de preto” para algo mal feito) contra homossexuais,

quando ouvimos piadas jocosas sobre o assunto; contra deficientes fisicos ou portadores de
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sindromes como Down ou Asperger, quando ndo se aceitam essas pessoas para trabalhar por
julgarem-nas incapazes, sem que seja feita a devida verificagdo das habilidades e
competéncias para o cargo; contra idosos, quando ndo se respeita a preferéncia dos mesmos
em filas, ou quando ndo ha solidariedade para com as dificuldades inerentes a idade avancada;
contra a mulher, desde ouvir um desabafo de motoristas dizendo “s6 podia ser mulher
dirigindo” (quando acontece alguma infracao), até nos salarios diferenciados para homens e
mulheres da mesma fun¢do, num emprego [...]. Enfim, embora ndo cheguem a ser infinitas,
sdo muitas as formas de preconceito sobre as quais se ouve falar.

Essas atitudes, posicdes, gostos, pensamentos, sentimentos, chamados de
preconceito, sdao sempre considerados negativos. Mesmo que alguém se professe
preconceituoso, a pressao existente na nossa sociedade, atualmente, contra todas essas formas
a impede de argumentar a favor de seu preconceito. Ou seja, o preconceito, seja ele qual for,
ndo ¢ considerado “bom”. Deve ser evitado, combatido.

Tendo isso como categodrico (a0 menos aparentemente), a citagdo de Gnerre (2009, p.
23) se encaixa bem neste ponto: “Segundo os principios democraticos, nenhuma
discriminagdo dos individuos tem razao de ser, com base em critérios de raga, religido, credo
politico. A unica brecha deixada aberta para a discriminacdo ¢ aquela que se baseia nos
critérios da linguagem e da educagdo”. Vemos que todas as formas de discriminar pessoas, ou
grupos sociais, €tnicos, religiosos sdo consideradas preconceitos, havendo envolvimento da
sociedade civil organizada e at¢ mesmo do Estado, promulgando leis na defesa dos direitos e
do respeito pela diversidade. Entretanto, quando falamos em preconceito linguistico, a
discussao tem se restringido unicamente a estudiosos da area da linguagem, as vezes,
unicamente a Sociolinguistica e & area de Politicas Linguisticas®®. Como vimos na se¢do
primaria 1, deste trabalho, o episodio do livro didatico do MEC, em maio de 2011, comprova
isso, ndo tendo havido espaco na grande midia® para as discussdes sobre os motivos de se
considerar plausivel estudarem-se as variedades linguisticas estabelecidas como “erradas”.

Ao contrario da conotacdo negativa que os outros preconceitos possuem, o ato do
preconceito linguistico ¢ tido, muitas vezes, como algo construtivo, “bom”. Quando um

sujeito se utiliza de uma variante linguistica que ndo faz parte da variedade de prestigio social,

64 Cabe aqui uma nota explicativa sobre a nio consideragio de nosso trabalho por essa area de pesquisa. Pelo que
constatamos por meio de leituras sobre Politicas Linguisticas, seus objetivos sdo mais voltados para estabelecer
politicas relativas a questdes sobre linguas minoritarias em Estados Nacionais e menos para problemas relativos
a variedades de uma mesma lingua.

% Mais uma vez, explicamos que, quando dizemos “grande midia” nos referimos a espagos midiaticos de grande
audiéncia, como Jornal Nacional, da Rede Globo, por exemplo. As discussdes, textos, pesquisas sobre o
preconceito linguistico j& existem, podem ser encontradas por quem as procura, mas ndo ¢ assunto comum, sobre
o qual o cidaddo comum jé ouviu falar, como ocorre com os outros tipos de preconceito.
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e outro sujeito o corrige, dizendo que estd falando errado, muitas vezes, ndo ha nenhuma ma
intencdo deste com relagdo aquele. Nao existe o discernimento de que todas as variantes sao
validas linguisticamente e o que pode estar ocorrendo ¢ uma inadequacdo ao contexto social
em que estdo inseridos. Essa consciéncia € nula tanto para o falante, que aceita a corregdo e
incorpora o discurso de que nio “sabe falar direito”, ou de que sua lingua “¢ muito dificil”,
como para o interlocutor que o corrige, que acredita que o estd ajudando a falar melhor,
expressar-se melhor.

Entretanto, o preconceito linguistico é:

O julgamento depreciativo, desrespeitoso, jocoso e, consequentemente, humilhante
da fala do outro ou da propria fala [...] Depreciando-se a lingua, deprecia-se o
individuo, sua identidade, sua forma de ver o mundo [...] O preconceito linguistico -
o mais sutil de todos eles - atinge um dos mais nobres legados do homem, que ¢é o
dominio de uma lingua. Exercer isso ¢ retirar o direito de fala de milhares de pessoas
que se exprimem em formas sem prestigio social. Nao quero dizer com isso que ndo
temos o direito de gostar mais, ou menos, do falar de uma regido ou de outra, do
falar de um grupo social ou de outro. O que afirmo e até enfatizo € que ninguém tem
o direito de humilhar o outro pela forma de falar. Ninguém tem o direito de exercer
assédio linguistico. Ninguém tem o direito de causar constrangimento ao seu
semelhante pela forma de falar (Marta Scherre)®

Mas, por que o preconceito linguistico ndo € visto, genericamente, com as mesmas
conotagdes dos demais tipos de preconceito?

Segundo Bakthin (1999), todo signo ¢ carregado de ideologia, ou seja, lingua ¢
ideologia®”. As palavras sdo dotadas de sentidos, sentidos estes adquiridos socialmente.
Valores sociais sdo imbricados em toda linguagem, a todas as linguas e suas variedades. Isso
significa afirmar que ndo ha neutralidade na fala de um sujeito, de um grupo ou classe social.
E afirmar que nao had neutralidade num discurso ndo ¢ apenas dizer que um enunciado ¢
carregado de ideologia, mas também que faz parte dessa ideologia, justamente, a tentativa de
neutralizar esse discurso, ou seja, deixar a linguagem num lugar em que sua funcdo seja
apenas a de comunicar, ou que sirva apenas para analises, descri¢des, estudos. Nas palavras
de Bakthin (1999, p. 47): “A classe dominante tende a conferir ao signo ideologico um carater
intangivel e acima das diferencas de classe, a fim de abafar ou de ocultar a luta dos indices

sociais de valor que ai se trava, a fim de tornar o signo monovalente”. Existe uma deliberacdo

no sentido de que a linguagem seja assimilada como neutra. E a assun¢do dessa neutralidade

*Disponivel em: <http://revistagalileu.globo.com/Revista/Common/0,,EMI110515-17774,00-
O+PRECONCEITO+LINGUISTICO+DEVERIA+SER+CRIME.html>. Acesso em: 10 set. 2013.

67 “Ideologia é expressio de um pensamento hegeménico, como algo que constréi formas de impor uma
representagdo da realidade, de vé-la ou de desfazé-la por vieses particulares” (BRITO, 2002, p. 136-137);
“Ideologia ¢ um mascaramento da realidade social que permite a legitimagdo da exploracdo e da dominagao”
(CHAUI, 1995).
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da linguagem (de modo consciente ou inconsciente) ¢ um posicionamento baseado na
autoridade.

Brito (2002) escrevendo sobre linguagem e ideologia, separa a relagdo existente entre
ideologia e contetudo linguistico de ideologia e forma linguistica. No que tange a esta ultima,
o autor discute a manifestagdo da ideologia “tanto no modo como a gente fala como no que
uns falam do modo que os outros falam” (/d. Ibid., p. 145). Ou seja, como se da a relagao
entre ideologia e os fendmenos linguisticos considerados “certos” ou “errados” e a avaliacdo
desses fendmenos.

A idéia basica que predomina nas sociedades de escrita, como € o caso da sociedade
ocidental, ¢ que existe uma forma correta de falar — a norma culta ou lingua formal
ou ainda lingua padrdo, entre outros nomes — eque conhecer e saber usar essa forma
¢ importante para poder participar ativamente da sociedade. A pessoa que sabe
gramatica seria educada, culta, mais preparada para a vida publica e social. (/d. Ibid.,
p. 146).

Na sequéncia, o autor usa a citagdo de um gramatico, o qual defende a necessidade
de se valorizar a tradigdo normativa, como se valoriza um manual de etiquetas:

A afirmagdo de Cegalla é muito ilustrativa: ele usa como argumento a favor dos
compéndios gramaticais a idéia de que existiriam normas de polidez universais que
todos devem acatar. Mas da para aceitar tal universalidade, se sdo distintas as
historias e as culturas? E possivel supor as mesmas regras de etiqueta para povos

diferentes? Para diferentes momentos histéricos de um mesmo povo (/d. Ibid., p.
146)?

E continua:

Mas devemos dizer mais sobre esse argumento: rigorosamente, nem se pode
sustentar que regras de polidez sdo a expressdo de um povo, elas sdo expressdo de
uma classe social e se tornam hegemonicas (no interior de uma sociedade num dado
processo historico) devido a forga politica que essa classe tem de impor a todos seu
modo de ser e de agir (/d. Ibid., p.146).

O argumento de Brito €, entdo, o de que ndo existe uma relagdo natural, intrinseca,
como o autor da gramatica tenta mostrar, entre a norma de prestigio que a gramatica
normativa impde e todo valor que lhe ¢ atribuido socialmente. Essa relagdo ¢ uma relagao
estabelecida pela autoridade: “o que articula essa concepc¢ao de lingua regrada ¢ uma visdo de
mundo fortemente marcada pela regra e pela autoridade” (/d. Ibid., p. 146).

Brito segue explicando que essa ideia de autoridade reflete um anseio que se tém por
uma lingua Unica, uniforme e que, se ndo hd motivagdo outra que ndo seja a etiqueta, “as

regras do bem falar [...] sdo assumidas como uma espécie de verdade imanente” (/d. Ibid., p.

147), sendo o qué (como) se espera que uma pessoa “culta” fale.
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Essa pessoa culta (expressdo de classe social) é transformada em modelo de cultura,
de moral e de respeitabilidade: ela é a autoridade de onde emana a verdade. E
uma visdo de mundo preconceituosa, sectaria e autoritdria, a mesma que se
manifesta em outros campos sociais ¢ resulta da mesma dificuldade em aceitar a
diversidade, como, por exemplo, ocorre com relagdo as orientagdes sexuais e credo
religioso ... Como bem assinala Maurizzio Gnerre, “esta concepcao de lingua e de
gramatica ¢ um resto de épocas em que as organizagdes de Estado eram
explicitamente ou declaradamente autoritarias e centralizadas” (BRITO, 2002,
p-147) (grifos nosso).

Na sequéncia, o autor critica a visdo de gramatica normativa como necessaria para
estabelecer ou manter a unidade nacional, mas afirma que sua fungdo ¢ ‘“criar um modelo de
lingua culta que corrobora uma idéia de cultura que sustenta e reproduz os privilégios sociais”
(Id. Ibid., p. 148)

Assim, por tras dessa autoridade, o que vemos ¢ a necessidade de se manter as
distingdes de classes e grupos sociais. Quando se assume que uma variedade linguistica ¢
melhor, superior, “mais certa” que outra, o que esta se assumindo € que os sujeitos, grupos ou
classes sociais que possuem essa variedade sdo melhores, superiores, “mais certos” que
outros, ndo falantes dessa variedade: “Uma variedade linguistica “vale” o que “valem” na
sociedade os seus falantes, isto €, vale como reflexo do poder e da autoridade que eles tém nas
relagcdes economicas e sociais” (GNERRE, 2009, p. 6) (grifos nossos).

O preconceito linguistico, que ¢ a discriminacao de sujeitos, grupos ou classes pelo
modo como falam (em fatos: dar risada, dizer que se fala errado, marginalizar, ofender, sentir
dé de alguém pela variedade falada que ndo corresponde ao estabelecido socialmente),
“construido sobre o que foi assimilado culturalmente ou plasmado em irracionalidade,
emogoes e sentimentos” (LEITE, 2008, p. 21), ¢ um mecanismo mantenedor das distingdes
entre pessoas, grupos ou classes. E o fato de ele nao ser reconhecido como um preconceito o
faz ainda mais forte. Ainda segundo Brito (2002, p. 137), “a ideologia ¢ mais determinante, ¢
mais violenta, ¢ mais brutal, ¢ mais eficiente, exatamente no lugar e no momento em que nao
¢ percebida, porque € exatamente nesta situacao que nao ¢ possivel nenhum discurso contra-
ideologico”. Tentar explicar a alguém a existéncia do preconceito linguistico se mostra
contraproducente. Por mais que se tenham argumentos, fatos que comprovam,
cientificamente, os mesmos valores para as diversas variantes de uma mesma variavel

linguistica, o maximo que se pode obter ¢ o citado por Faraco (2011, p. 262), a resposta de um

aluno ao final de uma discussdo sobre norma: “professor, sua exposi¢do ¢ muito clara e seu



91

raciocinio ¢ muito bem amarradinho, mas, no fundo do meu coragdo, eu ndo consigo aceitar o
que vocé diz”®.

Menos dificil ¢ discutir sobre variedades linguisticas e respeito pelo modo como se
falam nos diversos espagos fisicos, do que nos espagos sociais. As piadas sobre o “falar
nordestino”, o ndo gostar de um sotaque carioca, o chamar de caipira o morador do interior de
Sao Paulo ou do Parand, pelo R retroflexo na sua variedade, sdo fatos que podem ser, sem
muito esforco, comprovados como preconceito linguistico. Entretanto, afirmar que “as

menina”®’

trata-se apenas de uma das variantes da variavel sintagma nominal e que ¢ uma
forma linguisticamente tdo valida como (e que tem o mesmo valor de verdade de) “as
meninas” € travar uma “luta ingloria”. E isso se da, justamente, pelo motivo elencado: “As
questdes que envolvem a linguagem nao sdo simplesmente linguisticas; sdo, acima de tudo,
ideologicas” (SCHERRE, 2005, p. 43).

Entendemos que, entre os diversos mecanismos de manutengdo dessa distingao de
grupos e classes sociais, a escola seja um espago privilegiado para essa funcao.

Em uma edigdo especial de Escola e Democracia, Saviani (2008) expde as teorias da
educagdo classificando-as em dois grupos: teorias ndo criticas e tedricas critico-
reprodutivistas.

As primeiras seriam as teorias tradicionais € novas, mas que t€ém em comum uma
visdo idealista sobre a escola, porque a julgam capaz de resolver o problema da marginalidade
social. “A marginalidade ¢ um problema social e a educagdo, que dispde de autonomia em
relacdo a sociedade, estaria, por esta razdo, capacitada a intervir eficazmente na sociedade,
transformando-a, tornando-a melhor, corrigindo injusticas, em suma, promovendo
equalizagao social” (/d. Ibid., p. 13). .

Ja& as teorias do segundo grupo, ao contrario, ndo postulam que a escola seja capaz de
resolver os problemas sociais, justamente porque concluem em suas argumentagdes que “a
funcdo propria da educagdo consiste na reprodugdo da sociedade em que ela se insere [...].
Todas as reformas escolares fracassaram, tornando cada vez mais evidente o papel que a
escola desempenha: reproduzir a sociedade de classes e reforcar o modo de producao
capitalista” (/d. Ibid., p. 13). Na sequéncia, o autor discorre sobre trés dessas teorias que ele

considera terem tido maior repercussdo, quais sejam: a teoria do Sistema de Ensino como

% Cf. secdio secundaria 4.5, desta tese.

% Citando novamente a entrevista dada por Marta Scherre na revista Cadernos de Letras da UFF (ABRACADO,
2008, p. 13), a entrevistada, na resposta a pergunta “Quais as variedades mais sujeitas ao preconceito?”’, diz:
“Vejamos dois exemplos do portugués brasileiro que provocam preconceito linguistico. Uma das caracteristicas
das variedades menos prestigiadas na escala social ¢, por exemplo, a auséncia de concordancia nominal e verbal
de numero, usada de forma variavel em todo o territorio brasileiro (trés risco verde/ as porta aberta/[...])".
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Violéncia Simbolica (Bourdieu, Passeron), a teoria da Escola como Aparelho Ideologico de
Estado (AIE) (Althusser) e a teoria da Escola Dualista (Baudelot, Establet).

A primeira tem como axioma que toda violéncia material exercida por parte de
classes dominantes para com as dominadas se converte em violéncia simbdlica e esta se
manifesta de varias maneiras (meios de comunicacao de massa, sermdes religiosos, atividades
artisticas, etc.) e entre essas maneiras esta o sistema escolar. Explicando como isso ocorre na
escola, Bourdieu e Passeron concluem que “a fungdo da educacdo ¢ a de reproducdo das
desigualdades sociais. Pela reprodugdo cultural, ela contribui para a reprodugdo social”
(SAVIANI, 2008, p. 17).

A teoria da Escola como Aparelho Ideologico de Estado distingue Aparelhos
Repressivos de Estado (governo, exército, policia, prisdes) de Aparelhos Ideoldgicos de
Estado, quais sejam: igrejas, partidos politicos, sindicais, imprensa, etc. € entre esses, estd a
escola. O conceito AIE deriva da tese de que “a ideologia existe sempre radicada em praticas
materiais reguladas por rituais materiais definidos por instituicdes materiais [...] a ideologia
materializa-se em aparelhos ideologicos de Estado” (SAVIANI, 2008, p. 18). Para essa teoria,
a escola “em lugar de instrumento de equalizagdo social, constitui um mecanismo construido
pela burguesia para garantir e perpetuar seus interesses” (SAVIANI, 2008, p. 19).

A terceira teoria comentada por Saviani (2008) ¢ chamada de Dualista porque vé a
escola dividida em duas (apenas duas) grandes redes que correspondem a divisdo da
sociedade em burguesia e proletariado. E & escola cumpre o papel de “inculcar a ideologia
burguesa”; portanto, a escola, seja ela publica ou privada, estd a servico dessa classe social.
“A escola [...] € um instrumento da burguesia na luta ideologica contra o proletariado. A
possibilidade de que a escola se constitua num instrumento de luta do proletariado fica
descartada” (SAVIANI, 2008, p. 23).

Saviani explica que classifica essas teorias em critico-reprodutivistas porque
nenhuma delas possui uma proposta pedagdgica, justamente por analisarem a escola e a
postularem como um organismo que reproduz a sociedade no modo exato como ela se
apresenta. A escola ¢ incapaz de modificar a sociedade. Os limites das teorias estdo em
analisar essa escola, sem propor algo concreto para o problema da marginalidade.

Enquanto as teorias ndo-criticas pretendem ingenuamente resolver o problema da
marginalidade por meio da escola sem jamais conseguir €xito, as teorias critico-
reprodutivistas explicam a razdo do suposto fracasso... o aparente fracasso ¢ na
verdade, o éxito da escola; aquilo que se julga ser uma disfuncdo &, antes, a funcdo
propria da escola. Com efeito, sendo um instrumento de reprodugdo das relagdes de

produgdo, a escola na sociedade capitalista necessariamente reproduz a dominagdo e
exploragdo (/d. Ibid., p. 24) (grifo nosso).
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Quando refletimos sobre o conteudo exposto, relacionando-o com as questoes de
linguagem, as consideragdes pelas variedades linguisticas e o preconceito linguistico, o que
temos, de modo geral, ¢ uma escola interessada em reproduzir os interesses das classes
dominantes. Quando, na escola, o que se tem ¢ um ensino de lingua portuguesa que leva em
conta apenas a validade das variedades de prestigio, trabalhando apenas com ensino de norma
padrdo, considerando outras variedades, simplesmente, como erradas, sem reflexdo sobre
adequacgdo linguistica, as criangas oriundas de lares em que as variedades de prestigio sdo
conhecidas e faladas vao, obviamente, ter menos problemas que as de lares em que sO se
falam variedades estigmatizadas socialmente. Essas ltimas, muitas vezes, ja chegam a escola
com visdao de que ndo sabem falar direito e que la vao aprender. Essa crenga se confirma, com
o sistema educacional reforcando que ela realmente nao sabe falar corretamente e que tem que
aprender. Seria ideal se isso realmente acontecesse. Se a escola pudesse suprir todas as
necessidades que essa crianca tem para passar a dominar as outras variedades que lhe sdo
requeridas socialmente, para sua luta por melhores condigdes de vida. Ocorre que isso nao
acontece na sua totalidade. E um lugar comum ouvir pessoas dizendo que um determinado
sujeito era simples, vindo de familia humilde, “estudou, venceu na vida, hoje ¢ doutor”, mas
sempre se trata de casos isolados: isso ndo ¢ para todos. E nem pode ser, justamente para a
manutencdo da sociedade do modo como ela €. Para que haja dominantes, ¢ necessario haver
dominados. Os que ja vao para a escola sem conhecer variedades de prestigio, além de
continuarem sem esse conhecimento, introjetam um sentimento de inferioridade com relagao
a sua variedade linguistica (MARIANI, 2008). Quando a escola ndo olha para a variedade
linguistica dos alunos como uma identidade e que deve ser respeitada e nao, simplesmente,
considerada um erro, estd apenas reproduzindo e nao transformandoessa sociedade. Assim,
essa escola que desconsidera as variedades estigmatizadas, apenas julgando-as erradas,
reforga, acentua, colabora com a manutengao das distingdes sociais €, consequentemente, com
a manutencdo do preconceito linguistico.

Refletindo nessa argumentag¢do, nos posicionamos, nesta tese, contrdria a atitude
simplista e irrefletida que se d4, na escola, da correcdo das variedades ndo prestigiadas, que
tém como Unica inten¢do contrapor, “maniqueistamente”, o certo e o errado. Nao nos opomos
ao ensino das normas de prestigio ou da norma padrdo, mas 1) a postura que ndo vé€ a
adequacdo linguistica como algo que deva ser trabalhado na escola; 2) a ndo valorizagdo de
variedades carregadas de estigma, ou seja, a recusa pelo trabalho com essas variedades, como
se nao houvesse necessidade uma vez que “o aluno ja fala assim mesmo, para que, ensinar?”.

Nao se trata de ensinar o que ele ja sabe, mas mostrar a sistematicidade inerente a todas as
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variedades linguisticas e, com isso, auxiliar na atenuacdo do preconceito linguistico.
Concordamos com Bortoni-Ricardo e Machado (2013, p. 45), em sua inquietagdo com a
correcdo ou ndo das “variantes ndo padrdo na fala do aluno”, e sua preocupagdo com a
“aversdo da escola ao trabalho com as variedades sociolinguisticas das regras variaveis e os
seus respectivos valores sociossimbdlicos sob a alegacdo de que ndo se deve corrigir a fala
dos alunos” (RICARDO; MACHADO, 2013, p. 50). Nosso posicionamento ¢ contrario a
correcdo sem reflexdo e que ignora a “relevante no¢do de adequagdo do discurso as condigdes
de sua producao” (BORTONI-RICARDO; MACHADO, 2013, p. 51).

Finalizando, ndo estamos fazendo apologia do erro, tampouco negamos o direito de
alunos que ndo dominam variedades de prestigio passem a domina-las, mas, considerando que
ainda temos um ensino de lingua portuguesa que reproduz a ideologia dominante, apesar das
novas propostas de ensino’’, o que fazemos aqui é uma proposta de, por meio da escola,

conscientizacdo das questdoes discutidas. Essa conscientizacdo € uma palavra chave na

Pedagogia de Paulo Freire, sobre o que discorremos na proxima secdo terciaria.

2.2.2 Na Escola

A conscientizagdo é [...] um teste de realidade. Quanto mais conscientizagdo, mais se “des-

vela” a realidade, mais se penetra na esséncia fenoménica do objeto, frente ao qual nos encontramos
para analisa-lo.

Freire (1980, p. 26)

Entendemos que um questionamento passivel de ser feito seria o motivo pelo qual
resolvemos trabalhar com a pedagogia de Paulo Freire numa pesquisa de orientagdo
Sociolinguistica, cujo objetivo ¢ discutir o preconceito linguistico. A propria area dos estudos
da linguistica e a Sociolinguistica, especificamente, em sua abordagem educacional € plena de
conteudos e condi¢des para abranger as necessidades tedricas e metodoldgicas da pesquisa.

Contudo, ndo se trata de uma simples opc¢ao. A escolha de discutir alguns conceitos
constantes da obra de Paulo Freire com o grupo dos professores participantes do projeto e a
proposta de trabalho dos contetidos da Sociolinguistica embasado nesses conceitos aconteceu
depois de muita reflexdo sobre o que, precisamente, pretendiamos com os alunos; o que
queriamos que fosse o resultado do trabalho em sala de aula. A conscientizagdo das criangas a

respeito da variagdo linguistica e a implicagdo dessa variagdo na sociedade, sobre o

" Reconhecemos as pesquisas que relacionam a Sociolinguistica a educagdo (como vimos na se¢io anterior, a
Sociolinguistica Educacional) e suas reais contribuigdes a educacdo que tém crescido e estdo em expansdo por
todo Brasil.
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preconceito linguistico e suas consequéncias negativas, sobre a relacdo existente entre o
preconceito linguistico € o preconceito social, entre classes e grupos sociais foi nosso maior
objetivo. Assim sendo, compreendemos que os conceitos da pedagogia freireana poderiam
acrescentar, somar a nossa pesquisa, tanto nos conteidos quando na parte didatica do
trabalho.

Paulo Reglus Neves Freire (nascido em 1921 e falecido em 1997), pertenceu a uma
familia de classe média de Pernambuco. Todavia, em virtude da recessdo de 1929, chega a
passar fome e vivenciar de perto a miséria do Brasil. Em véarios de seus textos ¢ possivel ver a
relacdo que ele faz entre essa experiéncia e a atengdo que dispende durante sua vida
académica para com os menos favorecidos. Formou-se em Direito, mas também estudou
filosofia da linguagem, sendo professor de lingua portuguesa e foi, exatamente, como docente
que se tornou reconhecido mundialmente e condecorado Patrono da Educacdo Brasileira”.

Foi professor alfabetizador e, em 1963, durante o governo de Joao Goulart,
desenvolveu um método de alfabetizagdo de adultos que, em aproximadamente 40 dias,
alfabetizou cerca de 300 cortadores de cana, na cidade de Angicos, RN. A experiéncia deu
certo, mas também concorreu para que Freire fosse exilado do pais, no ano seguinte, depois
do Golpe Militar. Isso porque o método, aparentemente simples (pois, grosso modo, consistia
em: fazer um levantamento das palavras geradoras — palavras do universo vocabular dos
alunos; fazer a divisdo silabica dessas palavras e formar novas palavras, a partir das
anteriores), tinha um ponto forte que era a discussao dos temas (que surgiam com as palavras
geradoras) dos problemas sociais, politicos ¢ economicos do pais e como eles atingiam as
pessoas, a classe trabalhadora (no caso, os alunos). Para um governo ditatorial, isso
representava um problema. Desse modo, Paulo Freire, no final de 1964, acusado de
subversdo, foi exilado para a Bolivia, de onde percorreu, durante 16 anos, paises na América
Latina, Estados Unidos, Europa, Asia e Africa, tendo sido professor convidado da
Universidade de Harvard e consultor do Conselho Mundial das Igrejas, em Genebra. Voltou
ao Brasil, em 1980, com a anistia, j4 no final da Ditadura Militar. Aqui, lecionou na
UNICAMP e PUC de Sao Paulo, e foi secretario de educagao do municipio de Sao Paulo, de
1989 a 1991, no governo de Luiza Erundina (JORGE, 1979).

Durante o tempo no exilio, Freire escreveu, entre outras obras, o que viria a ser um
classico: A Pedagogia do Oprimido, um livro que tem como estrutura a oposicao pedagogica

do que ele chama de “educacdo bancéria” e “educacdo humanista”. Para Freire, a educacao

"'Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/CCIVIL 03/ Ato2011-2014/2012/Lei/L12612.htm>. Acesso em:
30 set. 2013.
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bancéria ¢ aquela em que o aluno ¢ um depositario de contetidos que sao dados pela escola,
que o aliena dos problemas e situagdes existentes ao seu redor, impedindo-o de ser critico e
analisar uma realidade opressora em que vive. Ao contrario, uma pedagogia humanista teria
por objetivo transformar essa realidade, uma vez que o conscientiza da opressdo exercida
pelos dominantes e o faz pensar a respeito e agir sobre essa realidade. Enquanto a pedagogia
bancaria domestica, a humanista problematiza.

Essa conscientizagdo apenas ocorre quando existe uma postura horizontal entre
professor e aluno, ou seja, uma relacdo dialogica entre eles. O dialogo, assim, se torna a
esséncia do método proposto por Freire. Na pedagogia humanista de Paulo Freire, ndo ha o
professor que ensina e o aluno que aprende, mas ambos se ensinam e aprendem juntos. “Ja
agora ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a si mesmo: os homens se
educam em comunhao [...]” (FREIRE, 1999, p. 68).

O titulo do livro se justifica porque Freire propde a dualidade existente entre
dominadores e dominados como ‘“opressores e oprimidos”. O objetivo da educagdo ¢ a
libertacdo do oprimido, pela transformacdo de sua realidade social, que ocorre, como
dissemos, pela conscientizagao da mesma.

A Pedagogia do oprimido ¢ referéncia na bibliografia freireana. Em varios outros
livros e artigos escritos por Paulo Freire, ele retoma a obra, seja para ratifica-la, corrigi-la ou
para justifica-la’*. Por esse motivo, a tomamos como base para dar forma as razdes por que
estamos, neste texto, recorrendo a pedagogia de Freire. Afinal, qual a relagdo entre os
conceitos freireanos e o preconceito linguistico?

Essa concepcdo bancéria de educacdo, sobre o que Freire afirma que serve para
dominacao dos oprimidos, ¢ a concep¢ao que trata o conteudo a ser ensinado nas aulas de
lingua materna como singular (Gnico) e imutavel. As regras constantes da gramatica
normativa devem ser aprendidas pelos alunos sem questionamentos. Ndo ha espaco para
debates, para o didlogo a respeito da variacdo linguistica, da sistematicidade constante em
todas as variedades. Nesse esquema de ensino, o professor deve conhecer todas as regras € o
aluno deve aprendé-las. Nao ha espago nem para a problematizacdo do real contetdo, ou seja,
da dinamicidade da lingua e menos ainda para as consequéncias desse ensino: a apreensdo

dessa “pseudo-imutabilidade” e o preconceito linguistico que dela se origina.

72 Freire fora criticado por grupos feministas que consideraram a linguagem por ele utilizada machista, uma vez
que se referia tanto a professores como a professoras, alunos e alunas, homens e mulheres, apenas com a forma
masculina. Isso tanto o fez justificar sua postura, como depois, passar a usar as formas masculina e feminina
sempre que se referia a homens e mulheres (JORGE, 1979).
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A concepgdo proposta por Freire e que discutimos, aqui, ¢ a que problematiza e
“liberta”; a que revela (“desvela”) aos alunos, num trabalho de investigacdo critica dos
conteudos — no nosso caso, da lingua — a realidade que ¢ imposta. Assim, ¢ possivel entender
a realidade linguistica como algo histérico e social e ndo natural, ndo uma fatalidade,
imutavel. Algo que ¢ passivel de ser questionado e cujas consequéncias podem ser mudadas.
Essa concepgdo “humanista” torna possivel um trabalho com outras variedades linguisticas
(que ndo apenas a padrdo), da abertura para o questionamento da validade inica da norma

padrao e do motivo pelo qual essa norma ¢ imposta € unica a ser aceita.

A prescricao ¢ um dos elementos basicos na mediacdo opressores-oprimidos. Toda
prescricdo € a imposi¢do da opcdo de uma consciéncia a outra. Dai o sentido
alienador das prescrigdes que transformam a consciéncia recebedora no que vimos
chamando de consciéncia hospedeira da consciéncia opressora. Por isso, o
comportamento dos oprimidos ¢ um comportamento prescrito. Faz-se a base de
pautas estranhas a ele — as pautas dos opressores (FREIRE, 1999, p. 34) (grifos
N0SS0S).

Neste ponto, assumimos, por analogia, o que Freire chama de “prescri¢do”, ou seja,
uma “ordem”, “determinagdo”, “imposicdo”, como a prescri¢do constante do tipo mais
conhecido de gramadticas: a gramatica normativa. Percebemos como a citagdo ¢ adequada para
aquilo que ¢ proposto no ensino de gramatica normativa, quando esse ensino ignora a variagao
linguistica e a validade de seu ensino. O que acontece numa sala de aula em que se
prescrevem regras para falar (e escrever) corretamente, independente do contexto situacional,
do género discursivo em que a linguagem ocorre, € a “imposi¢cao de uma consciéncia a outra”
(FREIRE, 1980). Impor um padrio de lingua ¢ estabelecé-lo como tinico aceitavel. E o que
Paulo Freire chama de sectarismo (FREIRE, 1999). Essa situagdo se complica porque esse
padrao ¢ sempre o que se aproxima da variedade falada pelos grupos dominantes (opressores),
que, por meio da massificagdo (FREIRE, 1983) impde uma variedade linguistica
“domesticando” os sujeitos ndo falantes dessa variedade e difundindo mitos (crengas), como

29 ¢

os que ouvimos com frequéncia: “ndo sei falar direito”, “nossa lingua ¢ muito dificil”.

Uma das grandes, sendo a maior, tragédia do homem moderno, esta em que ¢é hoje
dominando pela forca dos mitos e comandado pela publicidade organizada,
ideoldgica ou ndo, e por isso vem renunciando cada vez sem o saber, a sua
capacidade de decidir. Vem sendo expulso da orbita das decisdes. As tarefas de seu
tempo nao sdo captadas pelo homem simples, mas a ele apresentadas por uma “elite”
que as interpreta e lhas entrega em forma de receita, prescricdo a ser seguida. E
quando julga que se salva seguindo as prescri¢des, afoga-se no anonimato nivelador
da massificacdo, sem esperanga e sem fé, domesticado e acomodado: ja ndo ¢
sujeito, rebaixa-se a puro objeto. Coisifica-se (Id. Ibid., p. 43).
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Algo bastante comum ¢ ver de sujeitos que se julgam “mal falantes” da lingua, sua
admira¢do por aqueles que estdo mais proximos a variedade padrdo, os falantes de uma
variedade prestigiada da lingua.

Recentemente, foi possivel constatar isso em Maringa, norte do Parana, onde um
advogado espalhou faixas com expressdes de “certo e errado” pelas ruas da cidade com
intuito de “combater vicios de linguagem””. Essas faixas foram, primeiro, colocadas em
semaforos para a visualizacdo de motoristas, depois, em canteiros de obras, onde atingiam
pessoas mais simples (pedreiros), de cuja variedade linguistica, fazem parte palavras como
“bitoneira” e “mui¢”. Observe-se o que disse o advogado sobre a repercussao do projeto entre
esses grupos: “Fiquei surpreso com a repercussio nos canteiros de obra. E incrivel ver a
alegria daqueles homens, que tiveram poucas oportunidades na vida, ao aprender uma palavra
corretamente. Eles repassam o conhecimentos (sic) para os filhos, para os netos. E muito
satisfatorio”’* (grifos nossos).

Esse episodio ndo ¢ Unico. Ao contrario, € apenas um exemplo do encanto e magia
que o mito da “lingua correta” exerce sobre as pessoas, que se julgam inferiores por nao
dominarem esse padrao. Na linguagem freireana, trata-se do “hospedeiro do opressor”. Freire
(1999, p. 32) afirma que os oprimidos hospedam o opressor € ndo tém consciéncia disso.
Vivem uma dualidade “no qual ser € parecer e parecer € parecer com o opressor [...] a sua
visao de homem novo ¢ individualista. A sua aderéncia ao opressor nao lhes possibilita a
consciéncia de si como pessoa, nem a consciéncia de classe oprimida” (/d. Ibid., p. 32). “[...]
Os oprimidos querem a todo custo parecer-se com o opressor, imita-lo, segui-lo. Este
fenomeno ¢ comum, sobretudo nos oprimidos de classe média que aspiram igualar-se aos
homens “eminentes” da classe superior” (Id., 1980, p. 60). O autor cita o exemplo dos que
lutam pela terra, pela reforma agraria “nao para se libertarem, mas para passarem a ter terra e,
com esta, tornar-se proprietarios ou, mais precisamente, patrdoes de novos empregados” (/d.,
1999, p. 33).

Com relacdo a linguagem, tanto no episodio do advogado de Maringd, como em
outros que ocorrem ao nosso redor, por varios momentos, ¢ possivel perceber essa
“aderéncia” de que fala Freire dos falantes de variedades estigmatizadas aos falantes de

variedades prestigiadas. A primeira vista, pode parecer uma comparacdo excéntrica, porque ¢

7 Trata-se de banners nos quais se pode ler frases como: "Nao existe a palavra “menas”, somente menos"; "O
plural é troféus e ndo “troféis”; "Ndo ¢ “perca” de tempo, mas perda de tempo": Disponivel em:
<http://gl.globo.com/pr/parana/educacao/vestiba/2013/noticia/2013/09/advogado-espalha-faixas-com-dicas-de-
gramatica-pelas-ruas-de-maringa.html>. Acesso em: 10 out. 2013).

7 Idem (sitio eletronico da nota 89).
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um direito de todos aprender as formas padrao da lingua. Nao discutimos isso aqui. Mas, sim,
o “encanto” que esse padrao exerce sobre os que ndo tém acesso a ele. Dai a tarefa do
professor comprometido com a desmitificacdo da linguagem. Através do didlogo, trazer a tona
a consciéncia critica dos educandos sobre as questdes da lingua.
Segundo Paulo Freire, a consciéncia nasce da compreensdo da realidade. Para ele, ha
niveis de consciéncia:
A consciéncia critica ¢ a representacdo das coisas e dos fatos como se ddo na
existéncia empirica[...] a consciéncia ingénua (pelo contrario) se cré superior aos
fatos, dominando-os de fora e, por isso, se julga livre para entendé-los fora conforme
lhe agradar. A consciéncia magica, por outro lado, ndo chega a creditar-se “superior
aos fatos, dominando-os de fora”, nem “se julga livre para entendé-los como melhor
lhe agradar”. Simplesmente os capta, emprestando-lhes um poder superior, que a
domina de fora e a que tem, por isso mesmo, de submeter-se com docilidade. E
proprio desta consciéncia o fatalismo, que leva ao cruzamento dos bragos, a

impossibilidade de fazer algo diante do poder dos fatos, sob os quais dica vencido o
homem (FREIRE, 1983, p. 105) (grifos nossos).

r

A transitividade critica é o objetivo da educagdo dialégica. E ver acontecer a
transformagdo da consciéncia magica/ingénua na consciéncia critica. A consciéncia magica
encara a singularidade linguistica, a norma padrao como sendo “A” lingua, o fato de algumas
pessoas falarem certo e outras falarem errado, como um fato: “é assim e sempre sera”. E uma
fatalidade a respeito do que ndo ha o que se fazer. E preciso aprender a norma padrio para
falar direito, para conseguir um bom emprego, para “vencer na vida” pra ser respeitado. A
consciéncia critica, por seu lado, ¢ aquela que entende os mitos que envolvem a linguagem.
Entende que a realidade linguistica envolve variedades e adequacdes e nao uma dualidade
(certo e errado). Além disso, consegue entender também as consequéncias de uma visao
ingénua: o preconceito linguistico que pode surgir por se crer que ha apenas uma lingua certa
e as atitudes que prejudicam os sujeitos que sofrem esse preconceito’”.

Assim, conscientizagdo ¢ a tomada de posse da realidade, a produgdo da
desmitificacdo ou “desmitologizacdo” (FREIRE, 1980, p. 29). Ao contrario da massifica¢ao,
que acontece, de modo sistematico, nas salas de aula de lingua portuguesa que propagam que
apenas uma variedade da lingua ¢ a que deve ser ensinada e usada, e que acontece também de
modo assistematico nos meios de comunicacdo e pela ideologia presente na sociedade, a
conscientizagdo traz a luz a compreensdo de que essa variedade ndo ¢ a Unica, que ela ¢

construida ideologicamente e que ha interesses em que ela seja considerada como Unica certa.

7 Como o caso da méie do aluno do sexto C, reportado neste texto, na secio primaria 5, se¢do secundaria 5.5.
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Essa mesma conscientizacdo evidencia também a necessidade, e os motivos, de se aprender a
norma padrdo, como a que deve ser utilizada nos contextos especificos que lhe cabem.

Como dissemos, essa conscientiza¢do s6 ¢ adquirida pelo didlogo. “O didlogo ¢é o
encontro amoroso dos homens que, mediatizados pelo mundo, o pronunciam, isto é, o
transformam, e, transformando-o, o humanizam para a humanizacdo de todos” (FREIRE,
1982, p. 43). Para Paulo Freire, o didlogo tem como esséncia a palavra e essa palavra deve ser
praxis, ou seja, reflexdo e agdo. Um discurso sem atitudes ¢ um discurso vazio; atitudes nao
originadas do didlogo sdo ativismo vazio. Assim, € necessario que haja acao e reflexdo. Um
ensino comprometido com a conscientizacdo ¢ um ensino em que o professor dialoga com o
aluno. A conscientizacdo vai acontecer no didlogo que travam o educador e o educando a
respeito de tudo o que envolve a linguagem: as normas, seus estabelecimentos, a necessidade
de um padrao, a variacao linguistica, a ideologia existente por tras da imposi¢ao do padrdo e o
preconceito linguistico. Por meio do didlogo, a consciéncia magica que encara a norma padrao
como A lingua, e algo que ndo pode ser modificado, vai aos poucos se tornando critica e, se
tornando critica, ela transforma a realidade, chegando ao que Freire vai chamar de inédito
viavel.

O inédito viavel é a materializagdo historicamente possivel do sonho almejado. E
uma proposta pratica de superacgdo, pelo menos em parte, dos aspectos opressores
percebidos no processo de conhecimento que toma como ponto de partida a analise
critica da realidade. Representa a responsabilidade politica em anunciar uma
possibilidade concreta como alternativa ao que denuncia. E a expressdo concreta da
assuncdo do risco de criar novas possibilidades (FREITAS, 2004, p. 99).

Como a propria expressao se auto explica, a certeza de se realizar o que se deseja, ¢
algo novo, diferente, mas ¢ viavel. Para Freire, ¢ a realizagdo do “sonho”. A concretizacao da
acao/reflexao dos sujeitos, resultado da agao dialogica. Uma postura dialogica em uma aula de
lingua materna deve conduzir educandos e educadores a conscientizagdo das questdes
linguisticas e essa conscientizacdo, por sua vez, deve produzir resultados: respeito por todas
as variedades linguisticas, atenuagdo do preconceito linguistico.

E esse o inédito viavel desta pesquisa.

Assim, assumimos, aqui, que temos um ensino que, ainda, majoritariamente, tem
uma concepg¢ao “bancéria” no que se refere as questdes de linguagem. Como discutimos, os
estudos normativos da gramatica, que sdo muito mais remotos que os estudos linguisticos
como os conhecemos atualmente, a propria padronizag¢do linguistica e, principalmente, a
ideologia existente na manutengdo da norma padrdo sustentam essa concep¢do bancaria do

ensino de lingua materna. Por outro lado, vimos que as teorias linguisticas, especificamente
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no que concernem a Sociolinguistica, tém promovido discussdes importantes para um ensino
que valorize as variedades linguisticas, além da norma padrao, o que € possivel comprovar
com as politicas nacionais e/ou estaduais, no caso, com as DCEs do Estado do Parani e
também como foi possivel verificar na analise de um dos livros didaticos utilizados nas
escolas publicas do Parana.

Desse modo, pretendemos, entdo, colaborar para o que ja tem sido realizado, com o
adendo que traz a pedagogia de Paulo Freire: a conscientiza¢do dos professores e alunos sobre

a variagdo e o preconceito linguisticos.
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3  PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Enquanto a escola ndo reconhecer a legitimidade dos diferentes usos linguisticos, desde que
adequados as situagoes de produgdo; enquanto ndo se eliminar o policiamento obsessivo em favor de
uma variedade linguistica que nem o proprio professor é capaz de sustentar em todos os momentos de
sua aula. Enquanto os principios da sociolinguistica ndo se tornarem o fundamento de uma educacdo

linguistica na escola, o Brasil continuara, sem duvida, amargando resultados tdo ruins nas
avaliagoes...
Cyranka (2011, p. 130)

Tendo como base as definicdes de Gil (2002), realizamos uma pesquisa aplicada, ou
seja, aquela que objetiva gerar conhecimentos para aplicagdo pratica dirigida a solucao de
problemas especificos e, de modo geral, de abordagem qualitativa. A pesquisa qualitativa
considera a existéncia de uma indissociabilidade entre o mundo real/objetivo e o sujeito.
Segundo Bogdan e Biklen (1982, apud ANDRE; LUDKE, 1986), essa abordagem possui
cinco caracteristicas basicas: ambiente natural como fonte direta de dados; carater descritivo
dos dados; maior preocupacao com o processo do que com o produto; o foco de atengdo no
significado que as pessoas dao as coisas e trabalho indutivo. O foco da pesquisa qualitativa

esta na interpretagdo da acao social. Bortoni-Ricardo (2009, p. 32) afirma:

Segundo o paradigma interpretativista, surgido como uma alternativa ao
positivismo, ndo ha como observar o mundo independentemente das praticas sociais
e significados vigentes [...] a capacidade de compreensdo do observador esta
enraizada em seus proprios significados, pois ele ndo é um relator passivo, mas um
agente ativo.

E continua seu texto, afirmando serem as escolas espacos privilegiados para a
realizagdo da pesquisa qualitativa de cunho interpretativista. A mesma autora expoe (/d. Ibid.,
p. 33) que existe um conjunto de métodos e praticas que sdo utilizados na pesquisa qualitativa
de cunho interpretativista: pesquisa etnografica, pesquisa etnografica colaborativa, observagado
participante, estudo de caso, entre outras. Dessas praticas, propusemos a pesquisa etnografica
colaborativa como método utilizado nesta pesquisa.

Magalhaes (1994), em artigo em que descreve partes de uma pesquisa etnografica
colaborativa, por ela desenvolvida, fala que esse tipo de pesquisa esta fundamentado na
Teoria Critica do Conhecimento:

A teoria critica estuda o conhecimento no contexto da evolugdo social humana.
Como discutido por Bredo e Feinberg [1982:272], o conhecimento ¢ enfocado “no
contexto de sua constituicdo e contribuicdo potencial para a evolugdo social”.

Evolugdo social aqui ¢ entendida em termos da possibilidade para emancipacio
simbolica e progressiva, o que coloca o conhecimento em uma perspectiva social e
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historico-desenvolvimentista que enfatiza seu potencial opressivo ou
transformador [Bredo e Feinberg, 1982]. Comstock (1982) salienta que o objetivo
de uma pesquisa com base na teoria critica do conhecimento € tornar os participantes
conscientes ¢ sujeitos na construcao de seu discurso e de sua agdo, com base no
dialogo (MAGALHAES, 1994, p. 72) (grifos nossos).

Continua, explicando que a pesquisa etnografica colaborativa se distingue da apenas

etnografica e da positivista por propor o processo de tornar-se:

Sujeito da propria acdo que é fundamental para a mudanca social [...] tornar-se
sujeito significa refletir sobre as proprias agdes simbdlicas ou instrumentais,
entender as contradigdes do processo social e transformar-se como resultado de um

processo de conscientizacio sobre o relacionamento propdsito e acdo
(MAGALHAES, 1994, p. 72) (grifos nossos).

E, explicita que o pesquisador:

Através do dialogo com os participantes, procura [...] levar os participantes a
relacionarem suas escolhas e agdes a seus objetivos e intencdes e a tornarem-se
auto-conscientes quanto ao resultado transformador ou opressor de sua pratica e a
necessidade de transforma-la ou n3o para atingirem seus objetivos
(MAGALHAES, 1994, p. 74) (grifos nossos).

Assim, pelos excertos, inferimos que a pesquisa etnografica colaborativa seria mais
adequada a nossa proposta, ndo apenas por seu método, mas pelo seu embasamento teorico
que comunga com os objetivos da pesquisa — a conscientizacdo dos professores e alunos sobre
o preconceito linguistico, realizada dialogicamente— e de uma ideologia progressista.

Resumindo, trata-se de uma pesquisa aplicada, de abordagem qualitativa, cujo foco
nao se restringe a interpretagdo da acdo social, mas vai além, fazendo com que, por meio do
didlogo, os participantes (que nesta pesquisa sdo: esta pesquisadora, os professores e seus
alunos) tornem-se conscientes de seus discursos e de suas agdes € da necessidade de
transformacao tanto desses discursos como dessas agoes.

Faz-se necessario, porém, explicar que o enfoque positivista ndo foi descartado, uma
vez que paralelamente a pesquisa etnografica colaborativa, realizamos testes de crengas e os
tabulamos, considerando os resultados estatisticos dos mesmos para a conclusao deste
trabalho.

Fazendo parte do processo todo de conscientizagdo, realizamos uma pesquisa a
respeito das crencas dos professores e dos alunos sobre a tematica de variacdo e preconceito
linguistico, objetivando ndo apenas constatar o qudo preconceituosos eles seriam a respeito da

lingua que falam e que os outros falam, como também comparar as mudangas que poderiam
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ocorrer nessas crengas depois de todo o trabalho realizado. Assim, trabalhamos com as trés
abordagens constantes de Barcelos (2001): normativa, meta cognitiva e contextual.

A primeira contém estudos que concluem haver crengas por meio de questionarios
fechados, exatamente o que propomos com os testes de crengas aplicados aos professores ¢
alunos (vide ANEXOS IV e V). Essa abordagem foi relevante porque quisemos realizar um
trabalho que nos gerasse uma estatistica, pela qual pudéssemos analisar as crengas
preconceituosas sobre a linguagem dos professores e alunos. Os questiondrios fechados (aqui
chamados de “testes”) tem a vantagem de resultarem um “conhecimento que [...] necessita
[ser] controlado por perguntas, o que garante precisdo e clareza” (ABRAHAO, 2006, p.
221).A segunda abordagem nos expde as crengas, entre outros métodos, por meio de
entrevistas semi estruturadas, o que realizamos com os professores apenas (vide ANEXO III).
Segundo Abrahao (2006, p. 220), “nos estudos dentro dessa abordagem, o foco volta-se para a
identificagdo das crengas como algo estdvel e a relacdo entre crencas e acdes ndo merece
atencdo.” Trata-se (assim como a seguinte) de uma abordagem qualitativa de pesquisa. E,
entre os métodos da terceira abordagem, estdo “observacdes, entrevistas [ndo estruturadas],
diarios, estudos de caso” (/d. Ibid., p. 220). Realizamos entdo, as observacdes em sala de aula,
depois de aplicados os primeiros testes (nos alunos e professores) e realizadas as primeiras
entrevistas com os professores. Segundo Abrahao (2006, p. 221):

Para um estudo adequado das crengas dentro de uma perspectiva mais
contemporanea de investigacdo, que ¢ a contextual, que se insere dentro do
paradigma qualitativo e da pesquisa de base etnografica, nenhum instrumento é
suficiente por si s6, mas a combinagdo de varios instrumentos se faz necessaria para
promover a triangulacdo de dados e perspectivas.

Desse modo, seguindo essa metodologia, dividimos a pesquisa em cinco partes,

tendo iniciado em agosto de 2011 e terminado em julho de 2012.

3.1 A Selecgdo dos Professores

A primeira parte foi a sele¢do dos professores que participaram da pesquisa. No total,
foram sete professores, todos trabalhadores de escolas publicas de Foz do Iguagu e regido, PR.
Os professores de educagdo bésica (e, consequentemente, seus alunos) foram
selecionados considerando: 1) seu interesse pela pesquisa; 2) sua atuacdo em séries do ensino

fundamental de escolas publicas da cidade de Foz do Iguagu e regido, como professor efetivo
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das turmas e 3) a possibilidade de participarem da pesquisa durante o tempo necessario (um
ano).

Primeiramente, consultamos alguns ex-alunos, por quem fomos bem recebida. Na
abordagem, antes mesmo de explicar de que se tratava a pesquisa, diziamos que ter “boa
vontade” para participar era o requisito fundamental. Isso porque seria uma pesquisa que tem
duracdo de um ano inteiro, o que poderia desmotivar alguns.

Além disso, o tema da pesquisa ¢ bastante controverso, até mesmo (se nao,
principalmente) entre professores de lingua portuguesa. Ndo existe um consenso sobre a
existéncia de preconceito linguistico na sociedade € nem na escola. Como ja discutimos
anteriormente, o que consideramos, nesta tese, preconceito linguistico ¢é, quase sempre,
considerado uma defesa do idioma, do patriménio linguistico do pais. O senso comum nao

9 <¢

tem duavidas sobre a existéncia do “erro de portugués” e muitos até “sabem” “o que esta
errado” e “o que esta certo”. E, entre os professores de portugués, a conversa nao se distancia
muito disso, infelizmente. Como exemplo, uma das professoras a quem convidamos para
participar da pesquisa foi bastante categorica ao negar o convite. Quando explicamos a ela
sobre o tema, disse: “ndo quero participar. Nao quero porque penso diferente. Acho que esta
essa bagunca que esta a lingua portuguesa, o ensino de portugués, justamente porque nao se
respeita mais a lingua; todo mundo fala errado”.

No inicio, imaginavamos que o estudo passasse a ser redundante para nossos ex-
alunos, uma vez que ja tinham uma formagdo sociolinguistica basica (embora pudessem
discordar da teoria em alguns pontos ou apenas nao trabalhar com ela nas aulas). Porém,
trabalhar com um grupo de profissionais que ja possuem subsidios basicos da teoria
Sociolinguistica e, por isso mesmo, ja tendo uma abertura para a realiza¢ao das discussdes em
sala foi o que melhor se encaixou neste plano de pesquisa.

Assim, em principio, ficamos com cinco professores que ja haviam sido nossos
alunos e dois que eram conhecidos € que mostraram interesse pelo assunto. Procuramos
professores que trabalhassem com sexto ano (antiga quinta série), uma vez que se trata da
primeira série em que as criangas tém contato especifico com a disciplina de Lingua
Portuguesa, o que facilitaria possiveis discussdes sobre metalinguagem, que surgiriam no
decorrer dos didlogos e discussdes e porque estabelecemos também como hipdtese que quanto
antes se iniciar o processo de conscientizagdo linguistica, mais resultados positivos seriam
alcancados. Esse ltimo motivo poderia ter-nos levado a trabalhar com as primeiras séries do
Ensino Fundamental, ainda no processo de alfabetizacdo, o que seria ideal. Contudo, nossa

graduacdo em Letras ndo nos habilita a trabalhar com essas séries; ndo possuimos a formacao
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necessdria para realizar um trabalho que requer conhecimentos em métodos de alfabetizagao,
0 que poderia trazer algumas lacunas para a pesquisa. Também propusemos realizar uma
comparacdo entre os resultados que seriam alcangados no trabalho com os sextos anos com
uma turma de Ensino Médio. Assim, um dos professores participou da pesquisa com uma
turma do primeiro ano desse nivel escolar. Desse modo, no inicio da pesquisa, contdvamos
com sete professores, sendo que seis trabalhavam com Ensino Fundamental e um com Ensino
Meédio.

No final da primeira etapa (os grupos de estudo tedricos), uma das professoras
desistiu da pesquisa, porque ndo havia conseguido turmas para dar aulas de lingua portuguesa
no inicio do ano de 2012. Assim, continuamos a segunda etapa com seis professores — quatro
atuando em sextos anos de EF, uma atuando em oitavo ano de EF e um na primeira série do
EM. Contudo, faz-se necessaria aqui a observagdo de que, nesta tese, aludiremos apenas as
atividades, aos didlogos, as discussdes, aos resultados e as conclusdes a respeito de quatro
dessas seis turmas envolvidas. Optamos, aleatoriamente, por uma das duas turmas de sexto
ano da escola de Sao Miguel do Iguagu, PR, para que ficdssemos com uma escola que
representasse a regido. Das turmas de Foz do Iguagu, PR, selecionamos a primeira série do
EM para fazer um confronto entre os resultados obtidos em cada nivel (EF e EM) e mais duas
turmas de sexto ano de Foz do Iguacu, PR. Nao tinhamos a inten¢do de realizar esse
confronto, antes do inicio da pesquisa. Porém, durante sua realizacao, fomos percebendo as
diferencas que ocorriam nas participagcdes dos alunos dos sextos anos comparadas as dos
alunos da primeira série do EM. Essa percepg¢ao foi o que nos direcionou a realizar as analises
comparando um grupo de sexto ano, com o E.M.

O quadro final dos professores ficou, entdo, assim definido:

Quadro 2 — Rol de Professores

Professor’® Série escolar Escola’’ Cidade
Fernanda 6°. ano A A Sdo Miguel do Iguacu
Eduarda 6°. ano B B Foz do Iguagu

Clara 6°. ano C C Foz do Iguagu
Pedro 1%, série A D Foz do Iguagu

Fonte: a Autora.

" Os nomes aqui expostos sdo ficticios, assim como os nomes dos alunos que aparecem na segio em que
reportamos as discussdes e didlogos das aulas.
Do mesmo modo, os nomes das escolas foram substituidos pelas letras A, B, C e D.
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3.2 As Entrevistas Semiestruturadas e os Testes de Crengas com os Professores

Interessava-nos saber o que pensam os professores sobre a lingua que eles falam, que
o outro fala e a lingua que deveriam falar e sobre as suas aulas — o que ¢ o contetido e como
trabalham a disciplina de lingua portuguesa; conceito de lingua; a lingua portuguesa e outras
linguas no/do Brasil; gramatica, como eles trabalham gramatica na escola, como foram as
suas formacdes com relagdo a gramatica; as Diretrizes Curriculares do Estado: se sdo seguidas
ou ndo na escola; o que sabem sobre variagdo linguistica e se isso ¢ trabalhado nas aulas de
Portugués, o que pensam sobre “norma” (a diferenca entre norma padrdao e variedades de
prestigio) € o que pensam sobre preconceito linguistico, além de suas impressdes sobre a
polémica do livro didatico do MEC, ocorrida naquele ano, questdes que envolvem os assuntos
que seriam trabalhados em sala de aula com seus alunos. O “levantamento” dessas
informagdes foi feito por meio das entrevistas semi estruturadas, conforme Gil (2002).

Segundo Trivifios (1987), a entrevista semi estruturada € caracterizada por alguns
questionamentos que t€ém como suporte teorias e hipoteses relacionadas a tematica da
pesquisa. Trivifios afirma que esse tipo de entrevista “favorece ndo sé a descricdo dos
fendmenos sociais, mas também sua explicacdo e a compreensao de sua totalidade” (/d. Ibid.,
p. 152). Na entrevista semi estruturada, o pesquisador elabora um roteiro com perguntas
basicas, principais, a partir das quais “geram-se” outras perguntas secundarias, mas do mesmo
modo importantes para a pesquisa. Consideramos esse tipo de entrevista interessante porque
ela ndo remata o “assunto” da pergunta quando o entrevistado acaba de falar, mas, ao
contrario, da abertura para que seja possivel dar continuagdo a essa pergunta caso sejam
necessarios mais detalhes que ainda ndo foram dados pelo entrevistado. Segundo Manzini
(1990), para a realizacao da entrevista semi estruturada, ¢ necessario realizar um roteiro com
perguntas principais, que s3o complementadas por outras perguntas relacionadas as
“circunstancias momentaneas a entrevista”. Ou ainda, segundo Abrahdo (2006, p. 223): “as
entrevistas semi estruturadas sdo caracterizadas por uma estrutura geral, mas permitem maior
flexibilidade. Neste tipo de instrumento, o pesquisador prepara algumas questdes orientadoras
ou procura ter em mente algumas direcdes gerais que orientardo seu trabalho”.

Tinhamos também o objetivo de efetuar uma comparacdo entre o que os professores
pensavam/ como agiam antes do trabalho realizado e depois dele. Assim sendo, em agosto de

2011, procedemos a cada entrevista cujo roteiro basico pode ser visto no ANEXO III.
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No mesmo dia em que realizamos a entrevista, aplicamos também aos professores
um teste de crengas (ANEXO IV) cujo objetivo foi confrontar com a entrevista e depois com
a propria pratica de cada um em sala de aula’®. O teste, adaptado de Cyranka (2007), de
“marque verdadeiro ou falso”, traz afirmativas que vao dizer o que os professores pensam
sobre a lingua portuguesa (brasileira e europeia); os tipos de variag¢do linguistica; o ensino de
variagdo linguistica na escola; gramaticas e o ensino de gramatica na escola; normas; o
conhecimento que as pessoas tém da sua lingua (se falam bem ou ndo), entre outros. Cyranka
(2007), utilizando a metodologia proposta por Lambert et al. (1960, apud CYRANKA, 2007),
fez uma comparacdo entre como os alunos avaliavam determinadas variedades dos falantes
(um teste de atitude) e o que eles diziam sobre ela (teste de crenga). Aproveitamos desse
estudo, somente, o seu teste de crengcas (CYRANKA, 2007, p. 141) adaptando a afirmativas
que iriam de encontro aos eixos norteadores’’ da nossa pesquisa.

Ao final de toda a pesquisa (em julho de 2012), nova entrevista semi estruturada foi

realizada com os professores € 0 mesmo teste de crencas foi novamente a eles aplicado.

3.3  Os Grupos de Estudo Teoéricos

Depois de efetuadas as primeiras entrevistas, procedemos a realizagao de grupos de
estudo teorico com os professores sobre a Teoria Sociolinguistica, com textos lidos e
discutidos pelo grupo todo. A aplicabilidade dessa teoria em sala de aula foi discutida, em
reunides feitas a cada duas semanas, durante todo o segundo semestre de 2011. Dois grupos
de dois professores e um de trés. Efetuamos essa divisao em virtude dos horarios disponiveis
de cada professor.

Fizemos uma selecdo de oito textos que foram debatidos nos encontros, os quais
abarcariam os (por nds, chamados) eixos tematicos/norteadores, cujo conhecimento

consideramos imprescindivel para as discussdes aqui propostas:

v A lingua portuguesa no Brasil — origens, fatos historicos, principais caracteristicas, a
questao do multilinguismo;

v' As variedades linguisticas (tipos de variagdo linguistica, normas, etc.)

’® Triangulagdo realizada nas Conclusdes desta tese.
" Vide, na sequéncia, os “eixos”.
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v' A gramadtica e o ensino de gramatica na escola — a metalinguagem no ensino de lingua
portuguesa;

v' O preconceito linguistico propriamente dito, sua negagdo, o real preconceito social
envolvido e os motivos por que ainda ha um ensino que reforca e enaltece o preconceito

linguistico.

Além desses temas, também discutimos o norte tedrico-metodologico que
seguiriamos para a elaboracao e conducao das aulas, a proposta de conscientizacao freireana.

A selegao dos textos ndo se deu de modo facil. Como discutido aqui anteriormente,
ha uma grande producao bibliografica sobre o tema geral da pesquisa e sobre esses eixos, que
se entremeiam pela propria natureza de suas proposi¢cdes. Embora o grupo com o qual
trabalhamos fosse de professores de lingua portuguesa, o fato de ndo terem conhecimento
aprofundado sobre os temas, fez surgir a necessidade de que os textos também fossem
basicos. Elencamos a seguir, os titulos (e seus respectivos autores) que embasaram as
discussdes sobre os eixos propostos e auxiliaram na composicdo de atividades que
posteriormente foram realizadas com os alunos. Os textos foram debatidos na ordem em que
se apresentam na sequéncia, tendo sido o inicio dos trabalhos na semana de 26 a 30 de agosto

e 0 término na semana de 06 a 09 de dezembro de 2011:

1. BRASILEIRO FALA PORTUGUES: MONOLINGUISMO E PRECONCEITO LINGUISTICO. OLIVEIRA,
Gilvan Miiller de. In:. MOURA, H. M. M.; SILVA, F. L. (org.) O direito a fala — a
questao do preconceito lingiiistico. Florianopolis: Insular, 2002

2. MA4S O QUE E MESMO VARIAGAO LINGUISTICA? In: BAGNO, Marcos. Nada na lingua é por
acaso — por uma pedagogia da variagdo linguistica. 3*. Ed. Sdo Paulo: Parabola, 2009.

3. POR UMA REEDUCACAO SOCIOLINGUISTICA. In: BAGNO, Marcos. Nada na lingua é por
acaso — por uma pedagogia da variagdo linguistica. 3*. Ed. Sdo Paulo: Parabola, 2009.

4. PRECONCEITO LINGUISTICO: DOA-SE LINDOS FILHOTES DE POODLE. In: SCHERRE, Maria
Marta Pereira. Doa-se lindos filhotes de poodle — variacdo linguistica, midia e
preconceito. Sdo Paulo: Pardbola, 2005

5. A EDUCACAO AFETADA PELA INTOLERANCIA OU PRECONCEITO DA LINGUAGEM. In:LEITE,
Marli Quadros. Preconceito e intoleriancia na linguagem. Sao Paulo: Contexto, 2008.

6. GRAMATICA: UMA AREA DE MUITOS CONFLITOS; QUE GRAMATICAS EXISTEM?,; A URGENCIA DE
EXPLORAR A GRAMATICA SEM EQUIVOCOS; GRAMATICA E LINGUA SAO A MESMA COISA?In:
ANTUNES, Irandé. Muito além da gramatica — por um ensino sem pedras no caminho.
Sao Paulo: Parabola, 2009
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7. CORRIGIR E DOMINAR: CONSIDERACOES SOBRE LINGUA, HISTORIA E PODER NO BRASIL. In:
CARBONI, Florence; MAESTRI, Mario. A linguagem escravizada — lingua, historia,
poder e luta de classes. Sao Paulo: Expressao Popular, 2003.

8. A CONSCIENTIZACAO. In: JORGE, J. Simdes. A ideologia de Paulo Freire. Colecao Paulo
Freire. Sao Paulo: Ed. Loyola, 1979.

3.4 Os Testes de Crenga com os Alunos

No inicio do primeiro semestre de 2012, depois de realizados os grupos de estudo
teorico, cada um dos professores escolheu uma turma com quem iria trabalhar naquele ano e
aplicamos um teste de crengas (ANEXO V). O mesmo teste foi aplicado, novamente, depois
do término de todas as atividades, no final do primeiro semestre daquele ano, junto com uma
pergunta aberta que eles deveriam responder (ANEXO VI). Procedemos assim porque o
objetivo da aplicagdo desses testes foi observar uma possivel mudanca de crencas nos alunos
no que se refere as assertivas dele constantes. Essa observacao (de mudanga/transformacgao
nas crencas) foi acrescida das observagdes em didrios feitas durante as aulas, nas discussoes e
diadlogos realizados com os alunos.

Esse teste, assim como o aplicado aos professores, também foi adaptado de Cyranka
(2007). Também se tratava de um teste em que os alunos deveriam colocar V para verdadeiro
ou F para falso. As assertivas, porém nao eram iguais as do teste dos professores, mas mais
simples e diretas, com auséncia de modalizadores e com termos categoricos (os analfabetos
falam errado; em Portugal se fala melhor a lingua portuguesa do que no Brasil; as pessoas que
moram nas regioes centro-sul do Brasil falam mais bonito do que as que moram nas regides
do norte e nordeste).

No momento da aplicagdo, foi explicado como fazer e, em todas as turmas, diziamos
que nao havia uma resposta certa, mas que eles deveriam responder de acordo com o que cada
um pensava sobre cada afirmativa. Durante a aplicacdo do teste, na segunda vez, ou seja, ao
final da pesquisa, depois dos didlogos sobre as questdes de variagdo e preconceito linguistico,
explicamos que eles deveriam responder, desta vez, considerando: 1) o que aprenderam

durante o semestre e 2) aquilo com o que concordavam sobre o que aprenderam.
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3.5 Os Didlogos em Sala de Aula

Assim, durante todo primeiro semestre de 2012, depois de definidas as turmas, cada
professor, entrou em sala, uma vez a cada semana, ¢ passamos as discussoes ¢ didlogos sobre
os eixos norteadores, anteriormente citados.

Acompanhamos cada professor, uma vez por semana, em cada escola para
observagdo das aulas e, principalmente, observagdo da participagdo dos alunos. Faziamos
anotacoes de todos os fatos que considerdvamos ser relevantes para mostrar o envolvimento
dos alunos no que tocava aos temas debatidos: suas duvidas, no que pareciam “acreditar” ou
(principalmente) ndo acreditar dos contetidos a eles colocados, os comentarios que faziam,
etc. Segundo Abrahdo (2006, p. 225): “a observacao de aulas possibilita que os pesquisadores
documentem sistematicamente as agdes € as ocorréncias que sao particularmente relevantes
para suas questoes e topicos de investigagao”.

Essas anotagdes foram feitas em forma de diarios. Com relacdo aos diarios, Alves (s.
d.) destaca o:

Impacto do diario sobre o desenvolvimento pessoal-profissional dos professores, na
medida em que permite a sua interiorizagdo e reflexdo, fundamentais para uma auto-
analise que capacite para uma nova forma de encarar os problemas profissionais, isto
€, construtiva, pessoal e altruisticamente.

Trata-se de uma ferramenta de coleta de dados que vem sendo amplamente utilizada
pela pesquisa qualitativa e que, nesta pesquisa, foi de fundamental importancia. Ainda para
Alves (s. d.), o diario “contribui para refletir sobre o que sucedeu na vida quotidiana, na aula
durante o dia ou semana, como sejam: sentimentos, preocupacoes, afetos, frustragdes,
ambiente de aula, o que se fez, atitudes dos alunos, proposta de agdes ou perspectivas
alternativas”. Acredito que seja imprescindivel saber das reagdes dos alunos a introducao de
um assunto nao ministrado na escola, suas interjeicdes, seus questionamentos, suas recusas a

aceitar o conteudo.
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4  ANALISES E DISCUSSOES

Para mim, o utopico ndo é o irrealizavel; a utopia ndo é o idealismo, é a dialetizagdo dos atos de
denuncias e anunciar, do ato de denuncias a estrutura desumanizante e de anunciar a estrutura
humanizante.

Freire (1980, p. 27)

Nesta se¢do, serdo realizadas andlises de todos os instrumentos utilizados na
pesquisa, separadamente. Comecamos pelas entrevistas realizadas com os quatro professores.
As perguntas norteadoras da entrevista, como visto, constam do ANEXO III. Nesta se¢ao,
selecionamos as partes consideradas mais relevantes para analise.

Depois, estatisticamente, analisamos os testes de crenga e, a partir dos resultados
quantitativos, realizamos também uma analise.

O mesmo procedemos com os testes de crengas aplicados aos alunos.

E, por ultimo, realizamos uma discussdo do que fora a atuagdo desta pesquisadora

com os professores e com os alunos em sala de aula.

4.1 As Entrevistas com os Professores

Como ja relatado, ao iniciarmos a pesquisa, depois de selecionados os professores, e
também depois de terminadas todas as atividades com os alunos, realizamos entrevistas semi

estruturadas com os professores (ANEXO III) e que sdao analisadas a seguir.

4.1.1 Professora Fernanda

Primeira Entrevista

Fernanda ¢ a professora do sexto A, turma da Escola A, localizada na cidade de Sao
Miguel do Iguagu, PR, a, aproximadamente, 30 km de Foz do Iguagu, PR. A professora ndo
fora nossa aluna de graduagdo, cursou Letras em uma universidade particular e, na sua ficha
de inscri¢do, declarou serem excelentes seus estudos sociolinguisticos (ANEXO IX). Atua no
magistério do ensino fundamental ha sete anos, dando aulas de lingua portuguesa e de lingua

inglesa. Faz curso de especializa¢do e pretende fazer mestrado na area da Sociolinguistica.
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Quando questionada sobre o motivo que a levou a participar da pesquisa, ela respondeu: “para
conhecer novas leituras e estudiosos da area da sociolinguistica, para melhorar meus métodos
de ensinar” (ANEXO IX). Trata-se de uma professora extremamente interessada em aprender
e em ensinar; muito participativa de tudo que propunhamos. Sempre buscava outras
atividades, além das que apresentavamos, para os alunos. Tentava concretizar, a0 maximo, a
teoria com a qual trabalhdvamos. Tendo, em seu curso de graduacdo em Letras, uma grade
curricular abastada em disciplinas que privilegiavam a gramatica normativa, em detrimento de
uma formacao mais voltada para o texto, ela enriqueceu seus estudos com cursos de extensao,
aperfeicoamento e especializagdo que direcionaram sua pratica para as atividades com
géneros textuais e discursivos:
F*: Fiz na UNIPAR. Todos os periodos da faculdade, eu tive portugués e esse
portugués era gramatica. Assim: gramatica purissima®'. Depois, acho que na
metade da faculdade, é que se comegou a estudar textos ¢ interpretagdo de textos [...]
comecou a mencionar sobre géneros textuais, mas dos anos que eu estudei na
universidade, no estagio mesmo, eu nao trabalhei os géneros textuais (grifo nosso).

Essa busca pelo conhecimento foi além de questdes de conteudo linguistico, mas
também pedagogico, como podemos perceber na sua fala: “olha s6... eu ja penei bastante,
porque sair do tradicional pra passar pra aquilo que ¢ historico critico, foi dificil [...] € os
estudos que a gente fez, até aqui na Unioeste, fiz uma pods, pela UTFPR [...] esclareceu
algumas coisas [...]”

Quando questionada sobre as linguas faladas no Brasil, a professora mostrou ter
conhecimento, empirico, do multilinguismo aqui existente. Dizemos empirico, pelo fato de ela
conviver de perto com comunidades quilombolas, existentes na cidade onde mora e também
por ser grande o nmimero de descendentes de alemaes na regido, cujos familiares ainda
preservam a lingua, ou a variedade linguistica que resultou da lingua com o contato com o
portugués brasileiro. Falando sobre o deutch, ela faz uma afirmativa que demonstra seus
conhecimentos sobre lingua e dialeto: “[...] mas 14 na regido de Marechal, se tornou um
idioma ali daquela regido, ndo ¢ mais um dialeto, mas um idioma [...]".

Quando questionada sobre ser a lingua portuguesa uma lingua dificil, ela responde:

F: Alingua dificil ¢ aquela que vocé aprende gramaticalmente, porque vocé€ nao

consegue desfragmentar, vocé utiliza fragmentado, e vocé ndo vé necessidade de
usar isso no dia a dia, vocé ndo usa uma frase, voc€ usa o texto, esse texto tem

0p= pesquisadora; F = Fernanda; E= Eduarda; Pe= Pedro; C= Clara.
$! Todos os grifos que aparecerem na fala dos professores foram por nos colocados, ndo se tratando de uma
entonagdo diferenciada do professor.
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conexdes e quando vocé ensina fragmentado, o aluno vé aquilo como se fosse um
bicho de sete cabegas, ne?

Essa resposta mostra as nogdes que a professora tem da diferenga entre lingua e
gramatica. NogOes importantes, se queremos justamente que os alunos tenham conhecimento
de que a lingua que eles falam nao ¢ dificil, porque ndo ¢é, exatamente (e muitas vezes, nao
chega nem perto de), a gramatica que eles aprendem na escola. Assim como também possui
outras no¢des de Linguistica como podemos atestar com sua fala: “por exemplo, eu trabalhei
com sétimo e oitavo géneros textuais, € eu pegava um texto e eles liam e interpretavam e
viam, o contexto de producado, a circulagdo, a intengdo, a semantica, o significado que tinha
ali”.

Perguntamos a professora sua opinido sobre a polémica do Livro Didatico do MEC,
ocorrida em maio de 2011. De imediato, ela ndo soube responder, por ndo estar se lembrando
do caso. Ao ser lembrada, ela perguntou o que os sociolinguistas acharam e quando dissemos
que eles ndo criticaram, mas sim os gramaticos, € a sociedade em geral, ela disse que também
entenderia como eles (os sociolinguistas), justificando a opinido da sociedade em geral, por
esses estudos serem recentes e assim, as pessoas ndo os entenderem, por ndo terem acesso a
eles.Continuando, entdo, a falar sobre variacdo linguistica na escola, perguntamos o que
pensava sobre o ensino desse conteudo e sua resposta mostrou a inseguranga € angustia
existente em muitos professores que tentam trabalhar com a variacao linguistica. Ela desabafa
que nao ¢ facil lidar com a pressao dos pais dos alunos e as vezes até com a equipe
pedagodgica que nao entendem a necessidade, urgéncia dessa tarefa. Pelo contrario, acham que
o professor nao estd cumprindo com seus deveres:

F: Olha, ndo ¢ facil...por exemplo, o aluno fala assim, “nois fumo na festa” e ai,
vocé tem que dizer pra ele que na casa dele, ele pode falar assim, mas na escola, ele
precisa aprender que existe “nds fomos afesta”, mas sem desmerecer a fala dele.
Mas tem uma resisténcia: se o pai pega o caderno que o filho escreveu nos fumo na
festa ele pergunta: “mas como que sua professora nio corrigiu isso?”

Interessante como a professora mostra exatamente o ponto nevralgico da variacdo
linguistica na escola: a correcdo. Os pais querem que seus filhos sejam corrigidos. Sempre. O
exemplo que a professora usou se refere a lingua escrita, mas, independente disso,
independente do género discursivo em que se encontra o desvio do aluno, a reacdo ¢ sempre a
mesma: € preciso corrigir.

Com relacdo a questdes pontuais da Teoria da Variagdo, como por exemplo,

conceitos de norma e sobre uma proposta de se combater o preconceito linguistico, a
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professora mostrou incerteza ¢ desconhecimento, o que se pode perceber pelas respostas
evasivas, mesmo diante da nossa insisténcia, perguntando novamente:
P: E vocé acha que tem alguma coisa que possa ser feito contra o preconceito
linguistico?
F.: Olha, [inaudivel] Por que... a nossa sociedade ela é muito preconceituosa, de
tudo, machista, ... Entdo, pra vocé colocar de que a pessoa vive naquele lugar ndo
teve oportunidade de estudar tanto, mas que ela consegue se comunicar, ela
consegue deixar um bilhete e vocé entender o que ela quis dizer, por que vocé ter
preconceito quanto a isso? SO que a sociedade em geral oprime muito e culpa é do
professor de lingua portuguesa.
P.: Mas entdo, e na escola, o que ¢ que podia ser feito?
F.: Entdo, a gente se expde até demais, compra briga. Até um video que teve na
semana de capacitacdo agora em julho, um professor de portugués falou sobre a
necessidade dos outros professores trabalharem também as questdes de lingua

portuguesa. (...) Eu uso a interdisciplinaridade, eu fagco a minha parte, mas os outros
nao.

Segunda Entrevista

Depois de terminada a pesquisa, novamente, nos encontramos para que pudesse ser
feita uma analise geral de todo o processo. Logo no inicio, a professora comega a falar sobre a
diferenca entre aprender e apreender. Diz que os alunos aprenderam o conteudo que foi
ministrado a eles, mas ndo sabe o qué, o quanto disso eles vao praticar: “porque eles podem
até dizer, que todo mundo fala certo, que isso e aquilo, né? Mas e dai? Mas serd que eles
aprenderam isso pra vida?”

Essa foi a grande interrogacdo de toda a pesquisa, mesmo antes de ser iniciada e,
principalmente, depois de seu término. Os alunos tomaram consciéncia da gama de variedades
linguisticas ao seu redor, mas essa tomada de consciéncia (nas palavras de Paulo Freire) terd
sido critica? Tera sido a consciéncia do compromisso? O inédito vidvel terd sido atingido? Os
alunos ndo sabiam o que era preconceito linguistico. Os resultados dos testes mostraram que
eles passaram a saber. Mas, mesmo assim, deixaram de ser preconceituosos?

Comentamos as mudancas que percebemos, por alto, numa primeira vista d’olhos
nos testes:

P.: Olha aqui, no que é preconceito linguistico, é.. s6 15% tinha colocado que
conhecia, e dai, passou pra 96%, que conhece. Entdo, quer dizer, sempre vai ter
mudanga... agora, no “nos ponhemo”, quem ia corrigir tinha 81% passou pra 8%!!

quem ndo ia fazer nada, era 8% e passou pra 92%... entdo, na verdade, aqui ¢ pouco,
mas teve mudanca.
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E continuamos conjecturando os motivos pelos quais poderiam ter sido os resultados
dos testes, inclusive uma possibilidade de voltar as turmas para uma reavaliagdo,
posteriormente.

Quando solicitada para fazer uma avaliagdo do que foi feito durante toda a pesquisa,
a professora falou:

F.: Prof.,eu achei que foi muito teérico, que nods tinhamos que ter tido mais
atividades praticas. Porque noés tamos trabalhando com oralidade, entdo ¢ dificil
termos apreensdo na oralidade, tinha que ter mais coisas pra eles visualizarem,
escutarem, ouvirem a respeito disso que acontece. Porque nos textos escritos ja
acontece isso. Ja acontece essa adequagdo da linguagem conforme seu interlocutor.

Ja ta acontecendo. Mas acho que como nds tamos falando a respeito da oralidade, a
gente tinha que ter um material concreto.

Essa resposta da professora divide nossa analise: por um lado, trata-se de um
argumento forte, uma vez que para os alunos, principalmente os de ensino fundamental, as
situacdes concretas impressionam mais. Por outro, apesar de esta professora ter sido sempre,
durante todo o processo, muito responsavel e procurar outras atividades além das que
propinhamos, para incrementar as aulas sobre variacdo linguistica, de modo geral (entre os
professores), ha sempre uma busca pelo pronto, pelo mais facil, pela “didatizacdo” da teoria
(ou seja, pelo constante dos livros didaticos), justamente, o que ndo pretendemos fazer.

Além disso, ela também falou que viu muita coisa nova com os estudos que fizemos
e que isso influenciou muito seu modo de agir: “muita coisa, novidade... desde material
impresso de propaganda politica 14 no amazonas... (texto que lemos durante o grupo de
estudos), isso influencia na minha preparagao de aula e hoje eu conto até 10 quando eu ougo
um aluno falando errado... rs”.

Essa tltima frase da professora representa um dos resultados mais satisfatorios que a
pesquisa nos trouxe. Fazer o professor perceber toda a implicacdo do processo de corrigir a
fala de um aluno (ratificamos: de modo simplista, sem atentar para adequacdo linguistica), o
que isso representa, ou seja, que se estd falando errado, quando na verdade, ndo ha erro
linguistico, ¢ um grande avanco para o ensino de lingua portuguesa.

A professora disse ainda que os fendmenos linguisticos como o Rotacismo e o
Yeismo ndo eram conhecidos antes da realizagdo da pesquisa. Quando questionada sobre ja
terem lido o livro do Marcos Bagno que explica esses fendmenos, ela disse:

F: Eu li prof., mas eu ndo dei a importancia na época que eu dei agora...
P:Por qué?
F:Oenfoque ¢ outro acho... Eu ndo sei, acho que pareceu muito tedrico e também

porque nds ndo estamos acostumados a trabalhar cada detalhe que tem dentro da
variac@o da lingua, que falta um pouco de material ainda, né? Isso é... Vamo dizer.. ¢
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pobre. Poucas pessoas trabalham... Eesse negdcio de passar teoria pra pratica, que na
faculdade eles ndo dao essa nogdo pra gente. Eles passam a nogdo da teoria e ndo
passam essa teoria na pratica. Isso ndo acontece.

Vemos, nessa fala da professora, a comprovagdo do que nos motivou a iniciar esta
pesquisa: a falta de resultados positivos no que se refere a mudanga de crengas e atitudes dos
professores apenas com leituras dos livros ja existentes sobre o assunto em tela. Toda
concepgdo tedrica deve ser transformada em pratica e essa, por sua vez, deve ser analisada,
questionada, e refeita. E a prdxis como colocada por Paulo Freire.

Outro detalhe também importante que foi trazido pela professora ¢ ter ficado clara a
diferenca entre norma padrdo e outras normas, conceito importante, para que os alunos
tenham a nocdo de que aquilo que aprendem na escola, na gramdtica normativa, ¢ uma
variedade ndo falada por ninguém:

F.: Uma coisa que ficou clara pra mim, é essa questdo de linguagem padrio e culta.
Eu achava que era a mesma coisa. Meus alunos, prof. que colocaram modelo I e
modelo II aqui... [se referindo aosparadigmas de fala — padrdo, culto e popular —
constante de um dos textos por nds escritos] o padrdo é o ensinado na escola, mas
ninguém usa, o culto que é usado pelas pessoas que frequentam escola e o terceiro ¢
mais os trabalhadores bragais, que ndo tiveram acesso a escola... e essa visdo ela era
... N@o sabia separar o que era padrdo e culto. Eu ensinava assim: linguagem
formal: culta, padrdo, linguagem informal, coloquial, popular. Ndo havia uma
divisdo, e agora sdo trés... O livro didatico tinha o padrdo informal e eu ndo sabia

explicar o que era essa padrdo informal, eu até colocava sé padrdo, porque eu néo
sabia informar...

4.1.2 Professora Eduarda

Primeira Entrevista

Eduarda ¢ a professora do sexto B — uma das turmas mais atuantes de todo o
processo. No inicio da pesquisa, a encontramos um pouco desestimulada. Entretanto, esse
desanimo passou no decorrer do processo. E uma professora que ja atua ha 18 anos no
magistério de EF, o que ndo a tornou estagnada. Pelo contrario, de todos os professores
participantes do projeto, ela ¢ a unica que participou do Programa de Desenvolvimento
Educacional (PDE) do Parand. Trata-se de uma politica ptiblica do governo estadual do
Parana, através da qual professores do ensino basico, sob orientagdo de professores do ensino
superior das universidades publicas do Estado, produzem pesquisas diretamente voltadas para

suas praticas educativas, o que gera “a produ¢do de conhecimento e mudancas qualitativas na
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prética escolar da escola publica paranaense”®*. Eduarda fez sua pesquisa justamente sob o
enfoque da Sociolinguistica, o que foi um dos motivos que a fez querer participar do nosso
projeto. Segundo suas palavras, aceitou participar do projeto “por achar importante essa linha
de estudos para o ensino da lingua” e declarou que seus estudos nessa area foram “bons”
(ANEXO X).

Durante a primeira entrevista, antes do inicio da pesquisa, a professora ja mostrou ter
boas nogdes sobre o multilinguismo do Brasil, mas confirma que ndo se trabalha isso na
escola:

P: E tem outras assim... as linguas indigenas...
E: Ah, sim a gente ndo pode deixar de lembrar, mas infelizmente, ndo € muito
levado em conta isso, né? A escola exclui um pouco, agora com essa normatizagao

ai que a gente tem que trabalhar cultura indigena, entdo a escola vai ter que se
apropriar desse conhecimento pra trazer pros alunos.

Também tem boas nogdes sobre as diferencas existentes entre lingua e gramatica;
entre lingua materna e lingua que se aprende na escola; e, principalmente, entre normas de
prestigio e norma padrao. Como j& dissemos, esses conhecimentos sdo imprescindiveis se
desejamos que os alunos mudem suas crengas no que se refere a pergunta: “vocé acha que
portugués ¢ uma lingua muito dificil?””:

E: Se a gente for pensar na questdo escrita, €, eu acho que pra vocé dominar a norma
culta®, né... porque a padrdo a gente nio domina, a norma culta ela ¢ realmente

dificil. Mas a forma que a gente usa, propicia a comunicagio e entdo pensando por
esse lado, ela nao ¢ dificil.

Falando sobre gramatica, a professora diz que: 1) na faculdade, ndo teve quase nada
de ensino de gramatica: “na faculdade, ndo, na faculdade, praticamente, nada,o que eu tenho ¢
o conhecimento que eu tenho como aluna” (de quando era aluna do ensino basico), 2) de
achar importante esse conhecimento: “eu acho que a gente, como professor de portugués, tem
obrigacdo de saber, ndo que vocé deva ensinar isso da forma como a gente aprende, mas eu
considero que o professor tem que saber”, ¢ 3) de também mostrar conhecimento sobre a
existéncia de varias gramaticas: “sdo regras que regem a lingua, que a gente enquanto
professor precisa dominar, mas tem também aquela gramatica que a gente ja tem dentro da

gente que € que vai fazer com que a gente se comunique razoavelmente, né, seja entendido”.

%Disponivel em: <http://www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=20>.
Acesso em: 20 nov. 2013.

%3 Consideramos positiva a diferencia¢io que a professora faz entre norma padrdo e norma culta, embora este
ultimo termo possa ser visto como discriminativo, uma vez que imputa cultura a determinado grupo e a outro
ndo. Esclarecemos que isso foi, discutido, em determinados momentos com os professores, mas que, apesar
disso, hé vérios textos, de varios autores que se utilizam dessa dicotomia (culto x popular) (Cf. CASTILHO,
2010, p. 206).
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Porém, afirma que sua pratica docente no ensino do conteudo gramatical ndo ¢ um

ensino de metalinguagem apenas. Pelo contrario, incentiva a pratica da oralidade, leitura e

escrita como fundamentais nas turmas de sexto ano do ensino fundamental:

E: Eu tenho quinta serie [sexto ano], entdo, eu procuro ndo trabalhar nomenclatura,
com eles, so trazer conceitos, se bem que dependendo da situagdo das perguntas que
eles fazem as vezes, vocé se obriga a colocar alguma coisa. Mas, eu procuro nio
trazer ndo copiar aquele conceito que tem no livro, fazer com que eles, de repente,
elaborem, o que € que ¢, mas eu procuro trabalhar, mais a questdo de leitura, escrita,
tipos diferentes de texto, agora por exemplo, a gente ta trabalhando jornalzinho,
depois eu te mostro, porque... ndo adianta porque eles ndo aprendem, se eu trabalhar
um conceito com eles hoje, vou trabalhar substantivo, nomenclatura, classificacao,
toda aquela parte, ¢ daqui 10 dias, eu for perguntar, eles ndo sabem, entdo nao
adianta.

Quando questionada sobre a polémica do livro didatico (de 2011), apesar de revelar

seu posicionamento contrario as criticas feitas pela midia ao conteudo do livro, a professora

disse que nao fez comentarios com seus alunos de sexto ano, por eles ndo terem perguntado a

respeito, o que segundo nossa opinido, foi uma oportunidade a menos de falar sobre o assunto.

Por outro lado, ela “nunca deixa de trabalhar” variagdo linguistica com os alunos, os

quais tém uma boa receptividade ao assunto:

Esse trabalho

professores:

Finalizando a

E: Eles gostam muito, eles gostam eles aceitam, principalmente porque vocé traz
formas que s@o proximas do falar, proximas do jeito que eles falam, entdo, eles
gostam porque ndo fica naquele negocio de regra, porque eles ndo gostam disso,
exercicios sistematizados, de gramatica, eles ndo gostam. Entio eu procurei trazer
pra eles, algumas situagdes, videos, mostrando o uso da lingua. E procurando
mostrar, no sentido de mostrar que existem varias formas, procurando trabalhar mais
o formal e o informal, algumas questdes de regionalismos, que ai, eles trouxeram,
mas procurando trabalhar pelo lado de vocé adequar o seu jeito de falar a sua forma
de falar, o seu vocabulario para cada situaggo.

com variagdo linguistica ndo ¢ comum na escola, entre os outros

P: E vocé trabalha s6 com quinta? Indo pra outras séries, vocé sabe se esse trabalho
continua?

E: Eu acho que é muito pouco, pelo que conhego dos meus colegas, é pouco, até ano
passado, eu fiz um projeto com sétima série, porque com quinta ia ficar complicado
- PDE, entio, eles também amaram...

P: E pareceu novidade, pra eles?

F: Pareceu novidade.

entrevista, perguntamos a professora o que era preconceito linguistico

para ela e como seria possivel enfrentd-lo, na escola. Embora, em sua resposta seja possivel

constatar a determinac¢do de que ¢ dever da escola ensinar norma padrdo, ela revelou ndo s6

seu conhecimento de uma definicdo adequada do termo, como da complexidade da situacao
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que envolve esse tipo de preconceito. Podemos perceber (pelos trechos negritados) a acuidade

da professora no que se refere aos trabalhos com variagdo linguistica:

E: Primeiro, fazer com que as pessoas que trabalham com a lingua reflitam, o que
ndo ¢ facil, até mesmo a gente, por essa formagao gramatical, porque os professores
que eu convivo € de formacdo tradicional, quando a gente se depara por exemplo,
com um aluno que fala “nods vai”, a gente tem que se policiar pra ndo corrigir... Eu
acho que a escola pode trazer mudancas trazer varias formas de falar diferente,
situagdes reais de uso da lingua pra comecar a trabalhar a lingua, eu acho que a
escola, é dever da escola trabalhar gramatica também, é nosso papel enquanto
professores de lingua portuguesa trazer esse saber mais elaborado pra eles, mas
isso acho que a seu tempo, por exemplo, quinta e sexta série, nio tem que ficar
trabalhando gramaticas, regras gramaticais, porque a gente também enfrenta um
dilema, ai, a sociedade cobra que ele saia da escola, a gente sabe que ndo sai, mas
que ele tem que saber, dominar um pouco mais até mesmo por causa de vestibular,
de concurso, questdo de avalia¢do, hoje ndés somos muito cobrados pelo IDEB,
entdo, a gente fica numa situagdo assim (grifos nossos).

A entrevista com a professora Eduarda apontou muito do que veriamos nas aulas por
ela dadas durante o desenvolvimento da pesquisa. Seu conhecimento tedrico sobre variacao
linguistica veio a tona na entrevista e pode ser comprovado no modo como conduzia as

reflexdes que incitava nos alunos.

Segunda Entrevista

Na entrevista final (depois de todas as aulas ministradas), ela declarou que, apesar

desse conhecimento tedrico, ndo imaginava o quanto seria possivel sua aplicacao:

E: Como eu te falei, ¢ um assunto que eu gosto bastante. Mas até eu passei a refletir,
mesmo com todo aquele estudo que eu ja tinha feito [PDE] eu acho que tem muita
coisa que eu também passei a ver diferente. Porque realmente um trabalho desse,
assim, da pra fazer|...] porque a partir do momento do trabalho que eu tinha feito, eu
cheguei na escola e a barreira é muito grande, vocé viu isso quando foi conversar
com os colegas, ne?** A maioria deles ainda tem [...] principalmente os de lingua
portuguesa, pela formacgfo [...] mas eu vejo que € possivel fazer sim, entdo, eu fiquei
bem contente. Ver os alunos motivados esperando aquela aula... por qué? Porque ta
tratando a lingua de forma viva mesmo. Ndo aquela coisa estatica, no modelo [...]
entdo o interesse deles foi muito maior pras aulas de lingua portuguesa, € mesmo
durante aquelas aulas que o foco ndo era esse, eles queriam falar, comentar algum
exemplo, na TV [..] entdo foi confirmar que & possivel fazer, se a gente se
empenhar, porque depende de empenho [...]

Vemos, por sua fala, a revelacdo de uma mudanga de postura, a confissdo de que ¢

possivel fazer um trabalho de conscientizagcdo com os alunos: e a motivagao dos alunos para o

% A professora se refere a uma palestra por nés dada aos professores da escola, por solicitagio da propria
professora, logo depois de terminada a pesquisa.
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trabalho com variagdo linguistica, o que pudemos constatar em todas as aulas de que
participamos.

Quando questionada sobre o que poderia ter faltado no processo todo, ou sobre
alguma falha, ela ndo avaliou negativamente: “[...] eu acho que atendeu bem aquilo que a
gente se propds no comego. De repente se a gente pudesse trabalhar mais... porque ndo tem
tempo, tem muita coisa pra dar além disso”.E acrescentou a importancia da teoria para a
concretizagdo da pratica, ao contrario do que apontou a professora Fernanda, do 6°. A, quando

sentiu falta de atividades mais praticas:

E: Porque ndo tem como vocé fazer uma coisa do nada, ¢ importante a teoria pra dar
embasamento naquilo que vocé vai fazer [...] logico que ainda ndo tem tantas coisas
sobre isso, ¢ mais a parte pratica, mas a gente tem que se apoiar na parte tedrica, eu
achei bem legal isso e mesmo trazendo expressdes como o yeismo, o rotacismo, eles
ficaram até preocupados na hora de escrever, porque também é importante, nome
cientifico, [...] mesmo os alunos do sexto ano, se interessaram em saber o que €.

A professora também disse que ndo trabalhou com as outras turmas de sexto ano
(para as quais da também aulas) os conteudos trabalhados nessa turma, justamente para

verificar uma possivel diferenca, diferenca essa que ela percebeu no interesse pelas aulas®:

P: E vocé ta sentindo alguma diferenca nas turmas?

E. Eu acho que é mais uma dica de que realmente a gente tem que trabalhar. Porque
o interesse pelas aulas das outras turmas ndo ¢ o mesmo dessa. Justamente porque a
gente ta trabalhando a coisa mais usual da lingua, e tem que ser por ai, e d4 muito
mais trabalho, a gente tem que trabalhar o que é necessario de acordo com a
documentacdo que a gente recebe, mas que a gente precisa dar mais valor pra
oralidade.

Concluindo a entrevista, ela declarou que o acréscimo maior da pesquisa em sua vida
profissional foi o da reflexdo sobre uma pratica que ela ainda nao tinha tido. Apesar de ja ter

feito uma pesquisa na area da Sociolinguistica, faltaram os didlogos que a levaram a:

E: ..Refletir. Porque quando eu estudei, eu estudei sozinha, quando vocé estuda
sozinha, até pela falta de interesse dos colegas, eu ndo tinha com quem discutir o
assunto, e mesmo com o orientador, ndo tinha contato muito grande, e tudo que eu
fazia pra ele tava bom. E eu queria pensar... e também vi que muita coisa que eu fiz
14, poderia ter sido feito melhor, se tivesse sido pensado, refletido a respeito.. Entio,
acho que o legal foi pensar em certas questdes que eu ndo tinha pensado. Mesmo
com relagdo as atividades, tem algumas bem parecidas com as que eu tinha feito,
entdo, eu achei bem interessante essa parte, que me fez pensar de outra forma.

% Apesar de parecer dificil para um professor desenvolver um trabalho com uma turma e nio com a outra,
simultaneamente, este feito ocorreu e ndo apenas com esta professora e a do sexto C (que relatam isso nas
entrevistas), mas com todos os professores, uma vez que, apesar de ndo ter exposto isso aqui, solicitamos a eles
que assim o fizessem, justamente para possiveis comparagdes entre as turmas com as quais seria trabalhada esta
proposta pedagogica e as outras.
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4.1.3 Professora Clara

Primeira Entrevista

Clara ¢ a professora do sexto C. Ministra aulas de Portugués e de Espanhol para o
ensino fundamental da rede publica e também privada de Foz do Iguagu, PR, ha 10 anos. Fez
sua graduacdo na UNIOESTE e, embora tenha sido nossa aluna, durante pouco menos de um
ano™, ela ndo teve aulas de Sociolinguistica na faculdade. Nao fez cursos de especializagio ¢
nao demostra interesse em fazer mestrado. Porém participa ativamente dos cursos de
formacao continuada que a universidade oferece a rede publica. Aceitou participar do projeto
para “aprender e entender mais a respeito do preconceito linguistico e onde estiver errando
melhorar” (ANEXO XI).

Durante a entrevista, Clara se mostrou um pouco timida e falou pouco sobre o que a
ela perguntavamos. Pudemos inferir de sua fala que conhece pouco sobre o Multilinguismo no
Brasil, nada que a desabone como professora, uma vez que ¢ comum, apesar de ndo ser ideal,
que os professores desconhecam a realidade linguistica brasileira: “o que nds temos aqui ¢ os
indios, né? Dizem que eles falam um dialeto, entdo, n6s temos que respeitar, entdo nao
podemos dizer que falam a mesma lingua”.

Vemos que a professora usa o termo dialeto como lingua, ao se referir a fala dos
indios. Apesar de ser controversa a definicdo de dialeto, o termo ¢ usado vulgarmente, pelas
pessoas de modo geral, quando o que se quer ¢ dar uma conotagdao de ndo ser “exatamente

uma lingua”, ou ser “parte de uma lingua”, ou ser uma “lingua inferior”.

P: As pessoas que falam portugués, vocé€ acha que, de modo geral, elas falam bem
portugués? O que vocé acha dessas coisas que dizem assim: eu ndo sei falar direito,
portugués é muito dificil [...]

C: Eu acho que ndo, nem mesmo professor... eu acho que a nossa lingua é muito
complexa. Talvez tenha aquele professor que escreva bem, mas na hora de falar, de
se expressar, eu acho que [...] alguns, tem aqueles que tentam falar corretamente e
tal, eu mesma, as vezes tem coisas que a gente tem duvidas, as vezes, vocé vai
responder a uma pergunta, e na rapidez vocé€ acaba falando alguma coisa errada.

P: Mas isso, assim, vocé ta falando de regras de gramatica normativa, ou voce ta se
referindo a comunica¢do, mesmo, vocé acha que de modo geral, as pessoas tém
problemas de comunicacao...

C: Eu acho. Assim, na nossa area de portugués eu acho que a gente tenta se cuidar
mais [...] mas colegas de ciéncias, matematica, meu Deus! E cada erro assim,
gritante...

% Clara fez parte de uma das primeiras turmas que tivemos na UNIOESTE, em 2003. Como iniciamos apenas
em julho, e ela se formou ao final daquele ano, ndo tivemos oportunidade de trabalhar muito tempo juntas.
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Por esse didlogo, inferimos que o que a professora pensa por falar bem a lingua seja
0 que comumente se pensa: falar bem ¢ falar de acordo com regras normativas. Ela ratifica
explicitamente que “portugués ¢ muito dificil”, ou seja, mostra que esta se referindo a
questdes normativas, quando afirma: a nossa lingua é muito complexa. Tentamos esclarecer
que ndo estavamos falando sobre isso, mas sobre o uso real da lingua entre os falantes,
reelaborando a pergunta, mas ela continuou se referindo ao mesmo fato, inclusive
comparando professores de lingua portuguesa (que tentam se cuidar mais), com de outras
disciplinas que cometem erros gritantes.

A mesma nog¢do unica de gramatica, percebemos quando ela respondeu a pergunta:

P: E vocé tem, assim, uma defini¢do de gramatica. Se alguém te perguntar “o que é
gramatica”, o que vocé fala?

C: Gramatica sdo as normas, de acordo com [...] como ¢é que eu posso dizer, com as
normas de uma lingua, por exemplo, da lingua portuguesa [...] como trabalhar
sujeito, analise sintatica [...] Entdo a gramaticafaz com que a gente aprenda daquela
forma, e nds temos que passar pros nossos alunos [...] norma culta, norma [...] como
¢ [...] didlogo formal, informal [...] sdo regras que nds aprendemos e que hoje, nds
continuamos passando pros nossos alunos.

Nao ha referéncia, em sua resposta, as gramaticas (descritiva, internalizada, entre
outras.). A professora tem a nog¢ao, comum, de gramatica, que qualquer ndo profissional da
linguagem tem. Fato que prejudica muito o desenvolvimento de um trabalho eficiente com a
lingua, mas, infelizmente, muito habitual entre grande parte dos professores de portugués.

Quando questionada sobre seu trabalho com gramatica na sala de aula, percebemos,

de sua parte, pouca certeza quanto a eficacia desse trabalho.

P: E na sua atuagdo em sala de aula, vocé trabalha gramatica com eles?

C: Trabalho.

P: Entdo, que tipo de exercicio vocé faz com eles?

C: Olha, professora, atualmente, todo mundo ta falando dos géneros textuais [...] até
entdo, eu ndo sei te dizer, ainda, como trabalhar a gramatica com os géneros textuais
P: Nao, mas entdo, o que ¢ que vocé faz de fato?

C: O que eu faco [...]

P: Pode ser bem sincera [...] rs

C: A gente trabalha com livro didatico, entdo tem algumas atividades [...] extras, que
a gente traz, acha interessante, entdo, o que ¢ que tem, tem a gramatica, ali, pura,
entdo, vamos trabalhar com sujeito, sujeito simples, sujeito composto, entdo tem
uma frase, nessa frase, eu vou enfatizar, esse ¢ o sujeito simples [...] né? E agora [...]
eu sempre trabalhei assim, gramatica [...] né? Mas também eu tenho [...] como ¢é que
eu posso dizer, ndo sei se ta certo [...] porque agora [...]

P: Vocé fica insegura, fazendo isso?

C: Fico. Fico. Porque agora, participando da formagdo continuada na UNIOESTE,
dizendo o tempo todo que se tem que trabalhar com géneros textuais, géneros
textuais, entdo, eu preciso mudar, se eu t6 fazendo errado, eu vou ter que mudar.
Esse ¢ meu pensamento, ne’? Eu acho que ¢ assim.
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A professora participa de formacdo continuada, oferecida pela nossa universidade,
cuja proposta ¢ que os professores conhegam um pouco sobre géneros textuais/discursivos e
sua aplicabilidade em sala de aula. Vemos, pelo didlogo citado, a inseguranca da professora,
por ndo saber exatamente como fazer um trabalho com gramatica no qual o texto ndo seja
apenas um pretexto para o ensino de metalinguagem e normas. Ela afirma que trabalha
gramatica normativa “pura” e podemos sentir sua angustia no final de sua pentltima fala,
declaracdo essa que mostra o quanto ela ndo sabe “como” fazer.

Na sequéncia, quando perguntamos sua opinido sobre a polémica do livro didatico,
ela foi evasiva e ndo soube responder. Foi mais direta, entretanto, se trabalha com variagao
linguistica com os alunos: ndo. Ao término da entrevista, quando questionada sobre o que ¢
preconceito linguistico,ela respondeu:

C: Olha, preconceito linguistico [...] por exemplo, se eu td dentro de uma sala de
aula, e um aluno 14 do Rio Grande do Sul diz assim, “ma, bah tché”, eu entendi
assim, aquela expressdo ¢ uma expressao de 14, aonde os coleguinhas ali tiram sarro

dele, por ele falar daquela forma. Eu acho que isso é preconceito linguistico. Nos
temos que respeitar a regido que ele morou, algum tempo e veio pra ca [...] tem

lugares que falam “moleque”, “pia”, entdo depende muito da regido, do lugar do

’

momento em que vocé esta. E complicado porque eu vejo assim [...] eu ndo sei [...] €

o preconceito linguistico quer dizer se ele ta falando daquele jeito, errado, é um

preconceito linguistico falar: “vocé ta falando errado”? € errado isso pra vocé? Eu

pegar e corrigir ele? Se € aquilo é aquela bagagem que ele tem até aquele momento?

Ela nos devolve a pergunta que fizemos, mostrando sua inseguranca em afirmar
claramente que se trata de um preconceito corrigir uma pessoa por sua variedade linguistica.
Além disso, sua resposta se restringe apenas a variagdo diatopica, ignorando (?) as demais,
cujo conhecimento pelo professor ndo ¢ menos relevante (muito pelo contrario), mas,

infelizmente, ndo apenas sd3o bem menos conhecidas, como, praticamente, ndo reconhecidas

como variedades, mas quase sempre como erros.

Segunda Entrevista

Na segunda entrevista realizada, ao final da pesquisa, a professora se mostrou bem
mais confiante. Comegou falando justamente sobre preconceito linguistico e evidenciou uma
mudanca de crenga que foi buscada durante todo o processo.

P. Entdo, Clara, ¢ assim, eu queria que vocé falasse pra mim, o que achou desse

processo todo que a gente fez, desde ano passado, nas nossas reunides, o que vocé
acha que valeu a pena daquilo [...]
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C:Eu vejo que a minha visdo em relag@o ao preconceito linguistico mudou muito [...]
hoje, pro meu aluno ao falar, vir a falar, eu nao tenho mais aquele, aquela visdo de
dizer, “ah, o meu aluno estd falando errado”. Porque tudo isso fez com que eu
aprendesse que o falar errado, nao existe o falar errado, existe aquele aluno aquele
adulto que ndo teve o nivel de escolaridade, aquele aluno, ou aquela pessoa que néo
pode estar na escola, pra aprender a falar como a escola ensina, né? (grifo nosso).

Essa mudanga de crenca fica explicita na sua fala. Desta vez, ela ndo hesita, ao
contrario do que havia feito na primeira entrevista. Mais que isso, ela reconhece a importancia
da realidade linguistica do aluno, que estara sempre presente em sua fala:

C: [...] E aquela bagagem que ele tem, é a familia, que muitas vezes, nio teve
estudo, ¢ o falar que ele tem com a familia dele, com a mae, que ndo ¢ alfabetizada,
¢ aquele mundinho, aquilo ali que ele vive e que ele traz pra sala de aula, eu ndo
posso de maneira alguma dizer que ele ta falando errado [...].

Também vimos uma mudanga na consciéncia da professora sobre os tipos de
variacdo linguistica: “antes, eu me via €... no sentido de corrigir, por exemplo, aquela frase: os
menino, “os menino foi ld em casa [...]” antes, eu corrigia, hoje, eu ja ndo consigo mais”.
Antes, para ela, apenas a variagdo regional era considerada variacdo, mas nessa fala, ela deixa
claro ndo pensar que a variagdo diastratica, representada pelo exemplo dado (a variagdo na
concordancia nominal), seja um erro. Mais uma vez, ratificamos, aqui, que esse “nao consigo
mais corrigir o aluno” refere-se unicamente a nao dizer mais (simplesmente) a esse aluno que
ele fala errado e tem que aprender o certo. Mas ir além disso, explicar a ele que esse seu “jeito
de falar” ¢ correto, mas que ele esta na escola para aprender outro, que lhe sera cobrado na
sociedade.

Na continuagdo da sua fala, ela diz: “claro que pra escrever, ¢ importantissimo que
ele saiba, mas ao falar, hoje, a minha visdo mudou muito, eu ndo consigo mais corrigir um
aluno, eu nao me sinto bem”. Esse trecho evidencia que também ficou esclarecido para a
professora que as diferengas entre a oralidade e a escrita devem ser consideradas no trabalho
com variacdo linguistica. O aluno também deve saber que, para escrever, dependendo do
género textual, ele deve conhecer a norma padrdo da lingua.

Quando perguntamos sobre uma possivel diferenca entre a turma que participou da
pesquisa e os outros sextos anos em que a professora atua, ela respondeu positivamente e
ainda afirmou que essa diferenca ndo se restringe apenas as turmas mas a si propria:

C: Eu vejo assim, existe entre eles mesmo, quando alguém tenta falar com outro
coleguinha, eles falam né, entre aspas, “falar errado”, eles chamam aten¢do um do
outro, né? Naquela turma, eu ja ndo vi mais isso, tanto € que, ali é o sexto E, o sexto
F, ja existe: ah, olha do jeito que ele falou [...] por que, porque o sexto E, foi feito

todo um trabalho [...]
P: Vocéa cha que surtiu algum efeito?
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C: Com certeza, tanto pra eles quanto pra mim.

Na sequéncia, perguntamos a ela se havia ocorrido alguma falha, algo que
poderia/deveria ter sido diferente, que tenha prejudicado o desenvolvimento das atividades, ao
que ela respondeu que apenas sua falta de tempo para se dedicar mais as leituras propostas
para desenvolvimento das atividades é que foi ruim. Entretanto, ratificamos a pergunta,

explicitando que se tratava do desenvolvimento das atividades e ela respondeu:

C: Eu acho que deu pra entender, a compreensdo foi boa, os alunos entenderam...
Claro que as vezes, tém certas atividades que cabe a nos ter que auxilia-los, porque
de imediato eles ndo entendem, mas eu acho que quando o professor fala, explica,
eles entendem bem. Entdo, quando a senhora trouxe aqueles videos, porque eu acho
que algo muito importante sdo os videos, que chamam a atengdo que desperta,
porque tém aqueles alunos que aprendem vendo, ouvindo, entdo esse despertar
através do video, através das aulas praticas, eu acho que foi de extrema importancia,
valeu muito mesmo.

Apreende-se desta resposta que, para a professora, as atividades praticas sdao mais
aceitas pelos alunos, o que nao foi dito pela professora Eduarda, mas explicitado pela
professora Fernanda. Reconhecemos a importancia de atividades que mostrem as variedades
linguisticas de modo mais acessivel a cada faixa etaria, e que sdo relevantes para a
assimilacdo de quaisquer contetidos a serem desenvolvidos pelos professores de lingua
portuguesa. Contudo, reconhecemos, durante todo o desenvolvimento do projeto, a
importancia de se trabalhar dialogicamente, mesmo com os alunos cujas faixas etarias sao
menores.

Terminando a entrevista, perguntei a professora se havia algo mais a ser comentado

sobre o projeto, algo a mais que mudou depois da pesquisa, a0 que ela apenas ratificou as

mudancas de visao que teve sobre correcdo e aceitacao da variedade linguistica do aluno.
4.1.4 Professor Pedro
Primeira Entrevista

O ultimo professor ¢ o Pedro. Fora nosso aluno na graduagdo (terminou o curso em
2007), assim como a Clara e, também assim como essa, ndo fez especializa¢do, mas pretende

fazer pos-graduagdo strictu senso, em breve. Trabalha hd oito anos com EF e, atualmente,

também é professor do EM. E um professor atipico. Nao trabalha somente com sala de aula,
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mas participa ativamente do sindicato dos professores, sendo, atualmente, presidente dessa
associacdo. Sua formagdo politica ¢ intensa e consideramos que essa formagdo tenha sido
responsavel pelo sucesso da didatica com que o professor trabalhou as atividades propostas.
Embora sua turma tenha sido a turma em que houve menos mudangas nas crengas sobre
linguagem, de acordo com os resultados dos testes, reconhecemos o mérito do professor pelo
seu desempenho durante todo o processo.

Quando questionado sobre o motivo que o levou a participar do projeto, respondeu
que, tendo iniciado os estudos sobre sociolinguistica na graduacdo, entende “que sdo de
fundamental importancia para minha pratica em sala de aula” (ANEXO XII).

O professor Pedro, tanto durante as entrevistas como durante as praticas em sala de
aula, sempre mostrou ter muito dominio dos contetidos propostos € do modo como trabalhar
esses contedos com os alunos. Na primeira pergunta feita, na primeira entrevista — pergunta
cuja resposta diria o que o professor conhece sobre multilinguismo — o professor mostrou
conhecimento ndo apenas dos povos indigenas e dos imigrantes que viveram (vivem) aqui no
Brasil, como também fez comparagdes entre os indios brasileiros com os outros paises da
América Latina, como o Paraguai, além de também conhecer as politicas que incidem sobre o

ensino:

Pe: [...] Agente tem que considerar também os grupos indigenas, que falam outras
linguas, ndo sei dizer quantas existem no Brasil, mas sei que sdo varias, né? No
Brasil também aconteceu uma homogeneizagdo linguistica maior do que em outros
paises, por fatores historicos sociais talvez, da dominagéo, porque se vocé pegar, por
exemplo, o Paraguai, a Bolivia, o Peru, esses outros paises da América latina que
foram colonizados pelos espanhois talvez por conta da resisténcia das comunidades
indigenas que existiam na €poca e existem até hoje, eles tenham conseguido manter
mais firmemente as linguas nativas, tanto € que no Paraguai até hoje, se fala o
guarani, se ensina na escola, na constitui¢do, se considera também como uma lingua
oficial, na Bolivia também, tem outras linguas, no Peru tem as linguas que eram
faladas pelos incas até hoje, ¢ no Brasil, talvez porque as comunidades nativas
daqui, ndo eram tdo desenvolvidas como essas outras, eles ndo conseguiram manter
com tanta forca a lingua deles [... ].

P: E com relagdo a essa questdo, do portugués ser uma lingua dificil, o que vocé
acha disso?
Pe: Humm eu acho que nio [...] eu acho que é um discurso de que o portugués ¢é
uma lingua dificil, por conta de a escola, durante muito tempo, e a propria elite
conservadora do pais, querer dizer que quem nao sabe a norma culta, ndo sabe falar
portugués.

Seu conhecimento “extra académico” sobre questdes socio-politicas — ao qual ja nos
referimos — fez com que ele sempre relacionasse os contetidos discutidos, ou ministrados a

realidade social e politica do pais. Observe a continuagdo do trecho:
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Pe: E dai, as classes populares quando chegaram na escola, porque vamos pensar
também na questdo da escola, nos tivemos até a década de 60 [...] por ai, quem ia na
escola, era a elite, basicamente, ai depois houve a democratizagdo da escola, entdo,
todas as classes populares tiveram acesso & escola, mas a escola continuou
ensinando como se ela estivesse ensinando a elite, € a elite sim, tinha acesso a livros,
tinha acesso a norma culta, ento, as classes populares, ndo. Entdo é dbvio que pras
classes populares, o portugués é dificil. Pensando dessa forma, até hoje, na escola,
os alunos ndo gostam de portugués, porque falam que ¢ dificil (grifo nosso).

Para além dos contetdos linguisticos, domina também questdes pedagodgicas, como a
“democratizagdo da escola” ocorrida nos anos de 1960 e relaciona essa democratizagdo ao
mito de o portugués ser uma lingua dificil.

Com relacdo a gramatica, Pedro pensa que deveria ter tido mais da disciplina na
graduacdo, uma vez que no ensino basico, no qual se “deveria ensinar a lingua padrdo”, isso
nao ocorre de forma satisfatoria e sempre ficam lacunas na formacao dos alunos. Contudo, ele
afirma que “isso ndo quer dizer que eu nao possa aprender sozinho agora, porque eu acho que
a gramatica ¢ muito mais facil de vocé estudar sozinho do que outras questdes que eu aprendi
no curso de letras”. Mais uma vez, ele mostra ser um profissional consciente de que outros
conteidos podem ser mais relevantes do que a gramatica normativa para um curso de
graduacao em Letras. O professor disse que, em sua pratica, trabalha sim com gramatica, mas
“nao fico muito preso a gramatica nao” e assim define gramatica: “eu acho que a gramatica ¢
a descrigdo da lingua num determinado periodo”, o que podemos considerar uma Otima
defini¢do, que poderia se enquadrar em varios tipos de gramatica. Contudo, a sequéncia de
sua fala, mostra que ele estava pensando apenas em gramatica normativa:

Pe: Por isso, que existem as reformas ortograficas, um monte de coisas. S6 que o
problema ¢é que a lingua se modifica muito mais rapido do que as reformas que

existem na gramatica normativa. E na verdade, as reformas s6 acontecem quando as
transformagdes da lingua se tornam inegaveis.

Na sequéncia, perguntamos ao professor:

P: Agora com relacio aos pardmetros e diretrizes, voc€, na escola, trabalha de
acordo com as diretrizes?

E ele respondeu:

Pe: Com as Diretrizes Curriculares do Estado. Porque os parametros eram usados
mais no governo Fernando Henrique. Porque eles abandonaram as diretrizes
federais, porque tem também as diretrizes federais, e usaram o PCN. Com o governo
FHC, eles fizeram uma reformulacdo das diretrizes e deixaram de lado os PCNs. E o
Estado do Parand, desde a década de 1980, eles ja tem uma discussao bem avangada
sobre educagdo e sobre lingua portuguesa, e em 1991, foi construido o curriculo
basico que valeu ate 2007 e ja no CB se falava em variacdo linguistica, ndo se dava
tanta énfase ao ensino da gramatica, mas a producdo de texto e tal. E depois agora,
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nas diretrizes curriculares, eles mantiveram essa linha do CB, 6bvio, eles fizeram a
atualizagdo, eles usam muito Bakhtin com a questdo dos géneros do discurso. Entdo,
as diretrizes pra o ensino de lingua portuguesa, do Estado do Parana, eu considero
avancado.

Podemos constatar que o professor vai sempre além daquilo que perguntamos a ele.
Enquanto os outros professores respondem simplesmente “sim, na escola, seguimos as
diretrizes”, ele explica a diferenca entre as diretrizes do Estado e os Pardmetros do Governo
Federal, justificando o motivo por que se utiliza uma e n3o a outra e ainda avalia o
documento. Vemos que ele sabe dos contetidos importantes das DCE.

P: Essa questdo tedrica ¢ boa mesmo, mas 1a na sala de aula, vocés trabalham isso,
na pratica?

Pe: Ndo. Na sala de aula, ndo. Por dois motivos: eu acho que o problema ta na
formagdo do professor de lingua portuguesa. Os professores ndo estdo preparados
pra trabalhar com as diretrizes curriculares do Estado do Parana. E a segunda
questdo € pelas condi¢des de trabalho que a gente tem. O nliimero excessivo por
turma, a falta de material, tudo isso, influi pra gente ndo conseguir colocar na
pratica.

O professor se mostra categdrico em afirmar que a pratica ¢ diferente da teoria,
mesmo justificando porque isso acontece.

Na sequéncia, perguntamos a ele sobre a polémica do Livro Didatico do MEC, mais
uma vez, ele se mostrou conhecedor do assunto:

Pe: Quando eu ouvi falar eu achei que era conversa de quem ndo tem conhecimento
do estudo da lingua, dos estudos linguisticos. Porque eu, na verdade, ndo cheguei a
ver o livro, mas como eu sempre trabalho com livros que tem alguma coisa de
variacdo linguistica, j4 comeca ai o desconhecimento das pessoas, porque elas
disseram que o livro ensina a falar errado, entfo, a primeira coisa que a gente ndo
considera que seja falar errado. E a segunda questdo é que as pessoas ndo sabem dos
estudos tedricos que existem sobre isso e saem falando besteira e o problema é quem

fala: é jornalista, imprensa [...] Dai, aqueles também que querem culpar que a
educacdo no Brasil vai mal porque os professores sdo mal formados, dai, aproveitam

[.]
No trecho em destaque, o professor evidencia seu conhecimento da variagdo
linguistica. Além disso, mais uma vez, sua formagdo politica o auxilia a visualizar o que
haveria nas entrelinhas dessa polémica, ou seja, algum outro motivo, para além da questdo
linguistica, o que ja debatemos neste texto, e ¢ colocado de forma simples pelo professor.
Quando questionado especificamente sobre sua pratica com a teoria da variagdo
linguistica, o professor respondeu que sempre inicia os contetidos falando sobre o assunto:
“S6 que como a minha formagao € recente e como os professores antigos ndo trabalham com
variagdo linguistica, entdo, em todas as turmas em que eu entro, eu inicio com variagcao

linguistica”.
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P: E como ¢ que eles recebem isso? Acham estranho, novo diferente, chato.

Pe: Nao, eles gostam, mas vocé percebe que esta ja cristalizado neles, a questdo de
que ¢ errado. Eu trabalho com musica, dai, eu trago uma musica que tem variagao,
eles falam “olha, ta errado”. Dai, eu falo que as pessoas que falam desse jeito é
porque ndo tiveram acesso a escola, e assim por diante, mas eles tratam como se
tivesse errado.

O professor estava se referindo as turmas do ensino médio, com as quais trabalha.
Isso nos fez inferir um pouco como seria o trabalho com a turma deste professor, como seria a
resisténcia da turma em aceitar uma visao diferente da que costumam ter sobre a linguagem:
“mas eles tratam como se tivesse errado”. Mesmo diante do otimismo do professor em
concluir que “a maioria consegue perceber que ¢ uma variagdo € que nao € errado”, ele
reconhece que “o problema ¢ que ja tiveram oito anos de escola dizendo que té errado, e ¢ a
primeira vez que dizem que ndo t4”. Esse ¢ justamente o motivo pelo qual propusemos
trabalhar com sextos anos € ndo com turmas mais avangadas. Sabemos que o quanto antes se
iniciar um trabalho de conscientizagdo linguistica com os alunos, mais proveitoso sera esse
trabalho; ao contrario, quanto mais tarde se iniciar, menos proveitoso serd. Os resultados com
a turma do ensino médio podem comprovar isso.

No final da entrevista, perguntei-lhe o que ¢ preconceito linguistico e o que poderia

ser feito para que se amenizasse o problema. Ele respondeu:

Pe: Bom, grosso modo, ¢ vocé ter preconceito com as pessoas que falam diferente de
vocé ou que vocé considera que ela fala errado. Mas o preconceito linguistico
também esta ligado ao preconceito de classe. Porque as pessoas que falam diferente
da lingua padrio sdo aquelas que ndo tiveram acesso a escola, ou mesmo que
tiveram acesso a escola, por estarem inseridas em um contexto determinado, a escola
ndo conseguiu fazer com que ela assimilasse a lingua padréio. Nao que isso seja um
problema, como eu falei, ela pode muito bem no seu grupo social, falar da forma que
ela aprendeu. Ento, eu acho que o preconceito linguistico, ele passa pela questdo do
preconceito de classe também. Quem ¢ mais discriminado com relagdo ao uso da
lingua, ndo é o gatcho porque fala diferente do nordestino ou o mineiro porque fala
diferente do paranaense, sdo as pessoas que, por ndo terem acesso a educagio falam
“errado”.

Pe: Pra combater o preconceito em todos os sentidos, ndo apenas o linguistico, ¢ o
acesso ao conhecimento. A gente s6 consegue combater o preconceito se voc€ tem
conhecimento cientifico, € quem ¢ responsavel na sociedade para transmitir esse
conhecimento, ¢ a escola. Entdo, vocé precisa investir mais na educagdo, na
formagao dos professores para que eles, tendo acesso ao conhecimento cientifico,
possam transmitir para os alunos. E assim. Mas é exatamente por isso que nio se
combate, porque, infelizmente, a educacdo ndo ¢ prioridade. E ndo ¢é,
involuntariamente, mas porque existe um projeto de sociedade, que ¢ a sociedade
capitalista em que a classe dominante, pra ela ndo ¢ interessante que as classes
dominadas tenham acesso a educagdo. E interessante até certo ponto, né? Pra formar
mao de obra pra trabalhar na industria, entdo, eu vou investir, mas pra conhecimento
cientifico, como um todo ndo ¢ interessante, tanto ¢ que se vocé for pegar, as nossas
escolas, os cursos técnicos, eles ndo tém esse compromisso com o conhecimento
cientifico, infelizmente. Entdo, pra se combater s6 com conhecimento.
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Consideramos completas essas respostas do professor. Mais uma vez, ele consegue
relacionar o preconceito linguistico com a questdo das classes sociais, reconhecendo que a
variagdo diastratica é mais ferina que a diatopica; que é naquela e ndo nesta que ocorrem as
discriminagdes. Além disso, ndo deixa de se posicionar como alguém que respeita as
variantes. O professor sabe que a linguistica ¢ uma ciéncia e, como tal, deveria ser de
conhecimento dos profissionais da area. Segundo seu ponto de vista, tendo esse conhecimento
os professores poderiam ajudar seus alunos a serem menos preconceituosos.

Passou-nos a impressao de que este professor tem um bom discernimento entre o
ensino de variedades prestigiadas apenas para que o aluno as conheca e as domine e o ensino
de variedades prestigiadas com as ressalvas necessarias (como, por exemplo: a quem (e o
motivo por que) interessa que o aluno aprenda e, principalmente, ndo aprenda essas

variedades), o que incide diretamente na atenuag@o do preconceito linguistico.

Segunda Entrevista

No final das aulas ministradas, realizamos novamente a entrevista com o professor.
Como feito com os outros, perguntamos a ele o que havia sido positivo de todas as atividades

realizadas, desde o inicio, nos grupos de estudo, até o término das aulas:

Pe: De bom, ¢ que a gente conseguiu suscitar o debate na sala de aula, né, com o
primeiro ano [...] Que nos trabalhos, os alunos, eles participaram bastante de todas
as aulas, apesar de eles levarem um pouco na brincadeira e tal, mas acho que eles
participaram bastante e colocaram a sua opinido, o que é que eles pensam da lingua,
da variedade linguistica, da lingua portuguesa e tal. E € claro que nisso, a gente
percebeu muito que existe muito preconceito e, aquele negdocio também de eles
sempre tarem afirmando que ndo sabem a lingua e que falam errado, que a lingua
portuguesa € muito dificil, etc. e tal, e o que foi positivo foi a gente poder fazer o
debate. E eu penso que positivo € que eles também compreendem melhor como que
funciona a lingua, né? A gente trabalhou o historico da lingua, entdo, eles
conheceram que a lingua nfo existe assim do nada, né? Nao foi um sopro divino e
dai, surgiu a lingua, entdo eles conheceram a parte histérica da lingua, entdo, acho
que isso, apesar, de depois com a pesquisa eu ter ficado um pouco decepcionado
com as repostas deles, isso fica, de uma forma ou de outra, eu acho que esse
conhecimento fica.

O professor tem consciéncia de que a turma foi, o tempo todo, relutante em
modificar suas crengas com relagdo a linguagem. Por outro lado, ele se mostra otimista, diante

do resultado “negativo” dos testes aplicados aos alunos no final do processo:
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Pe: [...] Eu acho que também pelo pouco tempo de trabalho, ndo houve tempo de
eles... Como ¢é que eu posso dizer [..] concretizar o aprendizado, o
conhecimento...Agora, a pulga atras da orelha fica, foi colocado, entdo, eu penso que
sempre que eles escutarem um jeito diferente de falar, de uma regido diferente do
Brasil, ou mesmo em giria, ou falando da forma nio de acordo com a norma culta,
né? Eu acredito que eles vao lembrar, ou mesmo quando eles virem alguém tirando
sarro, ou mesmo quando eles forem tirar sarro, porque eles vao continuar tirando - rs
- eu acho que eles vdo lembrar [...]. Entdo eu acho que isso foi positivo, eu acho que
foi tudo positivo, porque eles tiveram a oportunidade de conhecer a lingua de uma
forma que nenhum outro estudante, que ndo seja na universidade, ainda dependendo
da universidade, pode conhecer.

Os trechos em destaque, na fala do professor, evidenciam esse otimismo pelo
trabalho realizado. Pode parecer incoerente em sua fala (d4 a entender que vai dizer que os
alunos vao ter uma atitude contraria ao preconceito, quando virem alguém sendo
preconceituoso, mas depois, acaba dizendo o contrario: que vao continuar sendo
preconceituosos), mas ao final, reconhece que ao menos eles tiveram acesso a um
conhecimento que a grande maioria dos alunos ndo tem. “A pulga atras da orelha” ¢ a
metafora adequada para o pretendido com os trabalhos: gerar diividas nos alunos sobre o que
tradicionalmente lhes € ensinado a respeito de questdes linguisticas.

Quando perguntado sobre o que poderia ter sido diferente nas atividades, sua
primeira resposta foi negativa: “nessas condigdes que a gente tem atualmente, eu acho que
nao tinha como fazer diferente... eu acho que foi bem feito, foi bem planejado, o contetido era
interessante [...]”. Porém, quando lhe dissemos sobre a observagdo de uma das outras
professores participantes da pesquisa (a de que poderia ter havido mais atividades praticas e
menos teoricas), ele concordou, ressaltando, contudo, ndo fossem atividades “[...] escritas, eu
acho que pra eles que ¢ primeiro ano, ja nao surtiria muito efeito, embora tenha sido feitas
algumas, mas ja foi de bom tamanho, mas talvez mais videos [...]”.

Finalizando, ele resumiu o trabalho, falando sobre mudangas ocorridas em sua
pratica de sala de aula, com relagdo a variagdo linguistica:

Pe: [...] Eu acho que sempre muda algumas coisas [..] Mesmo vocé ja tendo
conhecimento, ja trabalhando, o fato de ter planejado melhor as aulas sobre variagdo
linguistica faz com que mude sim a forma de trabalhar, vocé acaba vendo outras
atividades que podem ser usadas pra ajudar, mesmo o fato de eu ter lido algumas
coisas que eu nao tinha lido na faculdade ou mesmo que eu li, ja h4 algum tempo,
foi importante reler, entdo isso de certa forma me trouxe mais conhecimento, me
deixou com mais firmeza pra trabalhar o contetido. E [...] Agora eu nunca trabalhei
com essa sistematica toda, que foram varias aulas com uma sequéncia didatica, isso
eu nunca fiz, Entdo, agora eu tenho uma sequéncia de como trabalhar, eu tenho uma
sequéncia, um modelo, uma sistematiza¢do do conteudo sobre variagdo linguistica a
ser trabalhado, antes eu ndo tinha, eu trabalhava sempre muito geral no inicio do
ano, com todas as turmas... Falava de tudo que nés falamos, mas de uma forma

geral, sem dar muita énfase em algumas coisas, principalmente, a questio da
variagdo social, que eu ndo dava tanta énfase, entdo, acho que isso vai melhorar
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bastante minha [...], digamos assim, melhorou, eu adquiri mais conhecimento e, ao
mesmo tempo, mais pratica também pra poder trabalhar [...]
Consideramos suas palavras finais, na sequéncia, simbolicas, uma vez que retratam

bem como foi todo o processo na turma deste professor, a tnica de ensino médio.

Pe: Eu acho assim, uma das coisas que me surpreendeu foi o questionario final que
foi aplicado aos alunos, porque eu imaginava que, com tudo que foi trabalhado, eu
sempre falando mesmo nas aulas que vocé ndo estava 1a, eu falava, sempre
retomando e eles ainda responderam muitas coisas, demonstraram bastante
preconceito, com relagdo a lingua, entdo acho que isso me surpreendeu mais. Eu
achava que a gente falando, dando tanta énfase, eu achava que, mesmo que ndo
tivesse mudado a préatica, pelo menos o conhecimento [...]

Como dissemos no inicio da andlise desta ultima entrevista, o professor Pedro ¢ um
profissional que domina o contetido que fora proposto, ja conhecia o basico sobre a teoria da
Sociolinguistica, possui boa didatica para ministrar aulas e ainda ¢ detentor de uma bagagem
de pressupostos politico-ideologicos que o auxiliam a falar com propriedade sobre
discriminagdo social, incluindo ai a questdao do preconceito linguistico. Contudo, observamos
que a turma em que atua foi a que menos resultados positivos obteve na comparagdo entre os
testes de crenga aplicados antes e depois das atividades realizadas em sala de aula. Esse
resultado foi, de certa forma, frustrante para o professor. Como ja afirmamos antes e ainda
vamos considerar no decorrer desta tese, a nds nao foi surpresa esse resultado, justamente pela
maior faixa etaria dos alunos e o avango da série. Contudo, faz-se necessaria a observacgao de
que o teste de crengas a eles aplicado deve ser visto com ressalvas. Tanto para os resultados
da turma do EM (que foram negativas), como para o resultado das turmas do EF (que foram
positivas). O teste ndo explicita exatamente aquilo que os alunos pensam sobre os fenomenos
linguisticos. Muitos fatores devem ser considerados para a andlise, inclusive a pressao que os
alunos podem ter sentido ao responder o questionario pela segunda vez. Muitas vezes, o que

aconteceu foi apenas uma assimilagdo de contetidos, o que ndo representa, precisamente, suas

crencas. Discutimos mais esses resultados nas conclusoes desta tese.



134

4.2 Os Grupos de Estudo Tedricos

Conforme especificado na secdo dos Procedimentos Metodologicos, durante o
segundo semestre de 2011, compusemos grupos de estudo tedricos com os professores que se
propuseram a participar da pesquisa®’.

Decidimos, nesta se¢do, nao fazer uma descrigdo minuciosa das anotagdes em diarios
realizadas a cada encontro, mas contar nossas primeiras impressdes sobre a participagdo dos
professores, selecionando partes que consideramos mais relevantes para as conclusdes, em
que faremos uma triangulagcdo dos resultados de cada etapa da pesquisa. Além disso, essas
partes estdo agrupadas por cada um dos trés grupos com os quais trabalhamos nessa primeira

etapa.

Grupo I — Pedro, Eduarda e Cristina

No primeiro dos trés grupos, percebemos que, no inicio, as duas professoras se
mostravam animadas para os debates. Uma delas, inclusive, deu a sugestdo da montagem de
um e-group para troca de informagoes, etc. entre os membros do grande grupo, o que nao deu
certo, ao final. No primeiro encontro, o professor Pedro estava ausente (na verdade, comegou
a participar apenas no terceiro encontro) e a Cristina disse que, para ela, o texto era novidade,
que havia muitas coisas sobre o que ela nao tinha ouvido falar e ndo sabia da
“profundidade”® das coisas. Ao contrario, para Eduarda, em principio, nio havia novidade
alguma. Comentamos que talvez os textos a serem trabalhados fossem ja conhecidos dessa
professora, uma vez ela ja ter participado do PDE, exatamente na area da Sociolinguistica, ao
que ela respondeu que, mesmo sendo conhecidos, a discussdo sobre eles seria importante,
porque essas discussdes ela ndo havia tido durante o PDE. Apesar desse aparente
conhecimento, no decorrer da discussdo, essa professora mostrou ndo saber de alguns fatos
como o Diretério dos Indios e/ou o ato de Getulio Vargas (assunto sobre o que tratou o

primeiro texto lido).

%7 Excepcionalmente, nesta segdo, optamos por reportar nossas impressdes nos encontros com os sete professores
que iniciaram a pesquisa (divididos em trés grupos). Por ser a primeira parte, da qual todos participaram juntos,
encontrariamos certa dificuldade em fazer uma analise ignorando a participagdo dos professores cujos trabalhos
em sala de aula, entrevistas e testes ndo consideramos para finalizar esta tese.

% As expressdes que aparecerem entre aspas (), nesta secio, sio a reproducio fiel da fala do professor.
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Na semana seguinte, a professora Eduarda disse que ndo viria mais por problemas
familiares. Como lhe dissemos que poderia participar de acordo com suas possibilidades,
faltou ainda a outras reunides, mas aceitou continuar, o que foi excelente, no final,
considerando que a turma dessa professora foi a que mais participagao teve em todas as aulas.

Houve algumas reunides, que costumavam ser curtas, em que apenas a professora
Cristina estava presente. Ela sempre fazia as leituras e comentarios, mas nao havia muita
discussdo. Num desses encontros, ela comentou a concordancia nominal que deve ser
ensinada aos alunos e que ndo ¢ facilmente compreendida por eles. “O aluno ndo identifica a
diferenca entre “¢ proibida a entrada” e “€ proibido entrada”. Conversamos sobre os motivos
por que para eles isso ¢ tdo dificil. Propusemos uma comparagdo entre fendmenos de
concordancia e regéncia, por exemplo: eu gosto de doce e eu gosto doce®. Nesse caso, a
diferenca ¢ explicita, justamente por fazer parte da lingua materna deles a expressdo que
“coincidentemente” ¢ considerada correta pela norma padrio. No que se refere a
concordancia, também veem diferenga entre “os meninos” e “0s menino”.

Ja em outras reunides com a professora Eduarda junto, conversamos sobre algumas
questdes de gramatica normativa e descritiva € como as pessoas nao falam sem regras. Por
exemplo, quando dizem: eu vou ir, as pessoas estao aplicando uma regra de verbo auxiliar (ir)
com o verbo principal (ir) por isso ¢ considerado redundante e “errado”, mas ocorre uma
coincidéncia de ser o mesmo verbo, pois esse auxiliar (ir) ¢ usado com outros verbos sem ser
considerado um problema pelo falante. Falamos também sobre a diferenga entre lingua padrao
e variedades reais de prestigio, algo que Cristina disse ndo saber, mas que a Eduarda afirmou
ja ter conhecimento.Essas discussdes sempre apareciam na forma de questionamento por parte
dos professores que ou se mostravam inseguros com relagdo a uma matéria da gramatica
normativa, ou queriam dizer que seus alunos nao conseguiam entender o fendmeno. Era uma
constante a queixa de quase todos os professores, sobre os alunos nao entenderem
determinados fendmenos normativos e sempre com tom de preocupacdo e interrogacdo. A
comentada “tradicdo da queixa” (BAGNO, 2007). Percebemos que no inicio dos trabalhos,
alguns professores ainda ndo haviam entendido o real objetivo do projeto.

Como dissemos, o professor Pedro ficou ausente nos primeiros encontros, mas isso
nao o desestimulou a continuar na pesquisa até o final. E, apesar de também ter faltado em
outras duas, até o final desta primeira etapa, sempre que presente, trazia a tona temas

interessantes para as discussoes. A professora Cristina, apesar de muito inteligente e perspicaz

89 . . . . . . ‘o .
Entenda-se, aqui, os dois sintagmas com o mesmo significado, o segundo, porém, sem a preposi¢do, ou seja,
ndo se trata de gostar de alguma coisa e essa coisa ser doce, adocicada, mas sim, gostar de um doce qualquer.
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nas suas colocagdes, nos aparentava sempre ter uma duvida quanto a profundidade dos
problemas, do preconceito linguistico. J& o professor Pedro sempre relacionava o assunto
tratado, no caso, a variacao linguistica e preconceito, com conflitos de classes sociais, o que
consideramos muito relevante, uma vez que (o que colocamos varias vezes, para todos os
professores nos grupos), o preconceito linguistico € na realidade social e suas maiores vitimas
sdo as classes menos favorecidas economicamente. Esse professor declarou ndo apenas uma
vez que a ele interessa também uma escola publica que ndo apenas informe/forme, mas que
faca seus alunos pensarem.

No caso da linguagem das aulas de lingua portuguesa, ndo importa apenas fazer
alunos aprenderem o padrdo da lingua, a gramatica da norma culta, serem leitores de todos os
tipos de géneros textuais e redatores proficientes. Importa ir além e mostrar aos alunos que
existe uma “ideologia da lingua padrdao”. Por exemplo, explicar a eles o que ¢ isso, o que
significa,dizer que vivemos numa sociedade injusta em varios sentidos e que, na area da
linguagem, isso ndo ¢ diferente. Dizer, abertamente, que o acesso a boas escolas e bons livros
nao € para todos e que aprender gramatica ndo garante ascensdo social a ninguém, embora
haja quem quer que acreditemos no contrario. Questdes como essas foram discutidas com esse
professor com muita clareza e objetividade, discussdo que com os outros foi menos
proveitosa, justamente por essa falta de consciéncia politica. Outro conhecimento que também
se mostrou mais evidenciado neste professor do que nos outros, foi sobre a Pedagogia de
Paulo Freire. Apesar de termos discutido apenas um texto sobre a conscientizagao (JORGE,
1979) com os professores, nesses grupos, ¢ também, apesar de todos mostrarem conhecer
Paulo Freire e suas propostas e concordarem sobre nossa intengao de trabalhar com os alunos
ancorados em sua pedagogia, foi apenas este professor quem falou mais a respeito, expondo o
que sabia sobre a teoria freireana.

Ao final da etapa, vimos que, neste grupo, ndo houve, entre os professores, muita
interagao, talvez porque eles nao se conhecessem antes do trabalho ser proposto (ao contrario
dos outros dois grupos) e também porque foram poucas as reunides em que os trés professores

estiveram presentes.
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Grupo Il — Liana e Fernanda

Essas duas professoras eram de Sdo Miguel do Iguagu, PR. Elas trabalharam com
sextos anos e se mostraram, desde o inicio, bastante interessadas na pesquisa. Liana disse
querer aprender mais sobre Sociolinguistica porque quer fazer mestrado na area’. Ela ja
trabalha com a variagdo linguistica, em suas turmas.

Na discussd@o do primeiro texto, ambas mostraram que ndo tinham conhecimento
sobre alguns assuntos ali tratados, como por exemplo, a existéncia das linguas gerais no
Brasil, desde o periodo colonial e menos ainda que ainda existem linguas gerais hoje, como o
Nheengatu no Norte do pais. Apesar de mostrarem esse desconhecimento, elas conhecem uma
escola de aldeia indigena no interior de Sdo Miguel, onde j4 trabalharam e, por isso, contaram
experiéncias de preconceito e discriminagdo que ja viram contra indios (criangas). As duas se
mostraram solicitas em efetuar atividades que podem ser desenvolvidas com os alunos sobre
todas as questdes que tratamos no decorrer desta etapa e sempre falavam bastante, trazendo
davidas, expondo suas praticas em sala de aula, mostrando que realmente estavam
interessadas na pesquisa.

As discussdes com essas duas professoras sempre foram inteiramente proveitosas (o
que as vezes, ndo acontecia com 0s outros grupos). Sempre havia um caso para contar sobre
cada ponto do conteudo falado nas reunides. Certo dia, Liana nos contou sobre uma aula de
variacao linguistica que o filho dela teve na escola: durante uma atividade que mostrava a fala
do Chico Bento, seu filho percebeu que a fala do pai era semelhante a do Chico Bento, mesmo
o pai nao sendo ‘“‘caipira” como o personagem, o que lhe causou espanto. Ela comentou que,
apesar de muitos professores ja afirmarem falar sobre variacao linguistica, a grande maioria
deles ainda ndo sabe realmente “como trabalhar o assunto”. Foi uma oportunidade para
debatermos sobre trabalhos como, simplesmente, passar para a norma culta, atividade muito
comum nas aulas de variac¢do linguistica.

Uma delas citou que falava “pantano” em vez de “pantano” porque aprendera assim
em casa. Aproveitamos essa oportunidade, para falar sobre a tendéncia que nossa lingua (do
Brasil) tem de ser paroxitona. Outros exemplos surgiram na conversa, como arvore — arve.

Outro assunto sobre o que conversamos também ¢ o quanto € dificil para alguns
professores entenderem que ndo had certo e errado (como ratificamos com a citagdo de
NEVES, 2003, p. 156): “certo e errado sdo conceitos impossiveis de estabelecer, a ndo ser em

campos legislados”. Nas discussdes, apesar de estarem sempre questionando, perguntando

%2 O que ja esta acontecendo: ela ingressou no mestrado em Letras na Unioeste - campus de Cascavel, em 2013.
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sobre alguma coisa, elas pareciam concordar com a postura de ndo corre¢do simplista da fala
do aluno. Esse fato contradisse algumas posturas em sala de aula, quando, por exemplo, um
aluno da professora Fernanda disse desmatacdo e ela o corrigiu de imediato: “desmatamento”.

Lembramos que, nessa ocasido, quando comentamos sobre o fato, depois de
ocorrido, a professora ficou chocada dizendo: “mas, eu ndo devo corrigir o aluno, nem quando
ele diz essas coisas?” Novamente, observamos aqui que essa énfase dada a “ndo corre¢dao” da
fala do aluno deve ser vista com moderacdo. Nao se trata de fazer apologia as variedades
estigmatizadas socialmente, nem de privar o aluno de conhecer as prestigiadas, mas de nao
concordar com o lugar comum que diz que “fulano fala errado” e, simplesmente, corrigir esse
“erro”, acreditando estar ajudando o sujeito a ser respeitado socialmente. Conversando com a
professora, em outro momento, tivemos a chance de dizer que, no episddio em sala de aula
citado, seria mais proveitoso que ela, por exemplo, colocasse no quadro a palavra dita pelo
aluno (desmatagdo) e explicasse o motivo por que ele disse isso. Explicasse linguisticamente:
“na nossa lingua, ha o sufixo — “ca0” e o sufixo — “mento” para substantivos; ocorre que as
vezes, por analogias, empregamos um pelo outro, como 0 que aconteceu aqui com Nnosso
colega”. Atitudes como essas, simples, que substituissem o “t4 errado, ndo ¢ assim que fala”,
muito auxiliariam na reducdo do preconceito linguistico.

O tempo das reunides era sempre escasso com essas duas professoras. Elas falavam
muito sempre. Pareciam interessadas nos temas e que queriam ndo apenas aprender, mas
também ensinar aos seus alunos essas questdes, o que nos deixava sempre motivada. Liana
sempre falava das experiéncias como professora e das atividades que fazia com os alunos. Das
reacoes deles. Num outro encontro, ela comentou sobre o nome do pai de uma aluna que era
Adilson, mas a aluna escreveu Adirso, ao que a professora corrigiu, mas diante da insisténcia
da aluna no suposto erro, a professora veio a saber que era escrito assim mesmo |...]

Num outro momento, Liana nos contou que achou um dos textos lidos muito dificil,
por haver uma explicacdo minuciosa sobre as concordancias (texto de Marta Scherre). Trata-
se de um apanhado exaustivo de exemplos reais de lingua escrita monitorada, provando a
variagcdo no uso da concordancia quando hd mais de um nucleo brigando pela concordancia
com o verbo. Ela citou o caso de um professor que corrigiu um texto com ela. Enquanto ela
fazia a colocagdo de virgulas, ele justificava seu uso. E ela foi percebendo que sabia usar
pontuacdo adequada, mesmo sem conhecimentos explicitos de sintaxe (ela os tinha
implicitamente, devido ao uso, enquanto o outro professor parecia conhecer as regras). A
professora Fernanda falou sobre as necessidades dos professores por “propostas concretas”.

Mas também da “falta de paciéncia/disposi¢do (?) em discutir teorias”. Foi possivel perceber
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o interesse das duas professoras em conhecer a teoria linguistica, ou seja, as duas mostravam
consciéncia da necessidade da teoria para realizar os trabalhos que estdvamos propondo.
Achamos isso deveras relevante, uma vez que ndo ¢ comum esse interesse real. O grupo, cujo

debate relatamos a seguir, ¢ um contra exemplo disso.

Grupo Il — Clara e Sonia

Clara e SOnia ja eram conhecidas por terem sido nossas alunas em 2003. Sao
professoras de lingua portuguesa e de lingua espanhola e que também mostraram, em
principio, boa vontade para participar do projeto. Durante as reunides, essa “boa vontade” ia
sendo esclarecida por um “desejo” uma necessidade de saber “como” (uma receita) fazer em
sala de aula as questdes discutidas nas reunides. Como transpor a teoria discutida em pratica.
Como sugerimos, ao contrario da disposi¢cdo das professoras do grupo II, percebiamos nestas
duas, grande inquietagdo com respeito ao “como” fazer, muito mais do que com o “qué”
fazer.

A professora Clara trabalhava muito; tinha mais de 50 horas semanais de aula (em
sala). Isso a deixava sempre cansada e, nas primeiras reunides, nos passava a impressao de
que nao iria continuar. Conversamos com ela (como também fizemos com a professora
Eduarda, do grupo I), sobre nossa pesquisa ser qualitativa e, por isso, tudo o que ela pudesse
fazer, mesmo que fosse pouco, seria bom, ao que ela pareceu convencida e nao deixou a
pesquisa.

Clara sempre concordava com as colocagdes que faziamos sobre os textos, sem
mostrar, explicitamente, desconhecimento sobre os assuntos. Porém, percebiamos esse
desconhecimento quando se manifestava, por exemplo, fazendo um questionamento. Mas
sempre aceitava, considerando como certas, as concepcdes sobre linguagem que eram
inferidas dos textos que liamos.

Sonia, por outro lado, se mostrava mais resistente, sempre falando sobre as
dificuldades enfrentadas em sala de aula, que incluiam (mau) comportamento dos alunos, falta
de interesse, as “fraquezas dos alunos” com os conteudos gramaticais e a falta de recursos
financeiros das familias. Temas que “atrapalham a aplica¢do de propostas diferentes na sala
de aula”. Além disso, também se mostrava duvidosa quanto aos principios da
Sociolinguistica, a questdo da variagdo, o que foi possivel perceber pelo seu comentério: “ha,

sabe, 0 que eu ndo gosto de ouvir e tem muita gente falando? Tipo: “Deus, Ele pode fazer
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muito por vocé [...] pra que dois sujeitos?”. Isso gerou uma fala nossa sobre o PB e suas
caracteristicas, como lingua ndo pro-drop. Ao final, nos lembramos da citacdo de Faraco
(2011, p. 262): “professor, sua exposicdo ¢ muito clara e seu raciocinio ¢ muito bem
amarradinho, mas, no fundo do meu coracdo, eu ndo consigo ainda aceitar o que vocé diz”.
Com o desenvolvimento dos encontros, ela ja se mostrava menos relutante, aceitava mais os
argumentos que utilizadvamos sobre a necessidade da Sociolinguistica na sala de aula.

As duas professoras sempre “desabafavam” muito as dificuldades por que passavam
em sala de aula. Além das que mencionamos (fala da Sonia), percebemos também que as duas
professoras ndo sabem muito do contetido da disciplina que trabalham — a propria gramatica
normativa (ambas ndo gostam de gramatica e tém dificuldade em entender a matéria) — além
do que propomos, por meio das discussdes dos textos. Passavam a ideia de querer ampliar o
horizonte metodologico e didatico, mas sem disposicdo para discussdes dos conteudos
especificos. Falam sobre os problemas que enfrentam na sala de aula sem propor (saber)
solucdes, bastante diferente do que viamos nos encontros com o grupo II.

No decorrer da pesquisa, contudo, foi possivel perceber pequenas transformagdes de
comportamento e crengas, principalmente, por parte da professora Clara, que foi uma das

professoras que mostrou grande mudanga ao final de todo processo.

4.3  Os Testes de Crencas dos Professores

No momento em que realizamos as primeiras entrevistas, pedimos que os professores
respondessem a um teste, com V (verdadeiro) ou F (falso) a cada uma das assertivas dele
constantes (ANEXO IV). Esse teste, também adaptado de Cyranka (2007), nao foi idéntico ao
aplicado aos alunos, porque continha algumas afirmativas especificas para os professores as
quais os alunos ndo saberiam responder, como por exemplo: norma padrio’’ ¢ aquela falada
pelas pessoas mais escolarizadas; ou os livros didaticos deveriam trazer mais exercicios de
epilinguagem e ndo apenas de metalinguagem. E depois de trabalharmos com os professores,
durante um ano, aplicamos a eles novamente o mesmo teste de crencas.

Também diferentemente do teste dos alunos, neste, as assertivas ndo eram todas
falsas, de acordo com a Teoria da Variagdo e Mudanca. Por isso, ndo fizemos uma contagem
Unica, simples, como com o0s outros testes, mas analisamos cada resposta, considerando cada

uma como certa ou errada, e comparamos as respostas do primeiro teste com as do segundo.

*!Utilizamos os adjetivos culto e popular, para algumas assertivas do teste, baseados em Castilho (2010, p. 206).
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Antes, porém, faz-se necessaria uma explicagdo sobre o modo como analisamos as
respostas dos professores como certas ou erradas. Tomamos como pressuposto o que nos
fornece a Teoria da Variagdo Linguistica para afirmarmos que, por exemplo, ¢ falsa a
assertiva de que “No Brasil, hd lugares em que se fala melhor o portugués e outros, em que se
fala pior”. Do mesmo modo, consideramos falso afirmar que “em qualquer situagdo da vida,
posso falar do mesmo jeito” e consideramos verdadeiro, dizer que ““ a escola deve ensinar
portugués padrdo porque isso ¢ um direito de todos”. Algumas assertivas causaram duvidas
nos professores, ficaram ambiguas, o que pudemos esclarecer no momento da aplicacdo do
teste.

Realizamos, entdo, uma codificagdo para as respostas nas quais, de um teste para o
outro, o simbolo:

a indica que houve mudanga “positiva” (ou seja, no primeiro teste, o professor
colocou uma resposta errada para a assertiva € no segundo teste, uma resposta certa);

b indica que houve mudanga ‘“negativa” (ou seja, no primeiro teste, o professor
colocou uma resposta certa para a assertiva e no segundo, uma resposta errada);

¢ indica que nao houve mudanga “positiva” (ou seja, tanto no primeiro, como no
segundo teste, o professor colocou uma resposta errada para a assertiva);

d indica que nao houve mudanga “negativa” (ou seja, tanto no primeiro como no
segundo testes, o professor colocou uma resposta certa para a assertiva).

Essa codificagdo nos serviu para efetuar os calculos percentuais dessas mudangas e
assim pudemos criar um grafico que visualiza esses quatro “movimentos” nas respostas dos

quatro professores. Observe:
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GRAFICO 1 - Porcentagem das mudangas ocorridas nas respostas dos professores, do

primeiro para o segundo teste.

Oa Ob ®mc md

Fonte: A autora.

Analisando o grafico, vemos que a professora Fernanda (P.6.A) foi a que teve mais
mudancas positivas em suas respostas (45%), seguida da professora Clara (P.6.C), com 34% e
depois a professora Eduarda (P.6.B).O professor Pedro (P.1.A) teve apenas 7% de mudancas
positivas. Em compensacao, esse professor ¢ o que teve mais respostas corretas nos dois testes
(85%), seguido da professora da sexto B com 63%. Considerando que havia apenas 27
assertivas, esses percentuais baixos dos cddigos b e ¢ (3% e 4%) correspondem a apenas uma
assertiva.

Se confrontarmos esses resultados com as analises das entrevistas, dos grupos de
estudo e das proprias aulas, observamos uma correspondéncia harmoniosa entre eles. O
professor da primeira A ¢ justamente um dos mais bem preparados para ministrar aulas de
variacdo e mudanca linguistica. Apesar de ndo ter nenhum outro curso além da graduacao, ele
tem uma formacao assistematica em questoes politicas e sociais que o capacitam a falar sobre
o assunto com dominio. A professora do sexto B, a segunda colocada em respostas certas nos
dois testes, fez cursos de capacitacdo na area de Sociolinguistica, mostrando, tanto nas aulas,
como nos grupos de estudo, seu conhecimento prévio no assunto.

Por outro lado, a professora Fernanda, que teve o menor percentual de respostas
certas nos dois testes — juntamente com a professora Clara (52%) — teve o maior percentual de

mudancas positivas (apesar de ser apenas 45%), ou seja, essa professora mostrou que todo o
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trabalho realizado durante um ano entre nds, ela e os alunos foi produtivo, valeu o
envolvimento, a dedicagdo, o estudo.

Outro caso que se evidencia muito interessante ¢ o da professora Clara. Apesar de ser
a professora que teve o maior percentual de respostas erradas as assertivas, tanto no primeiro
como no segundo teste (14%), ela foi a segunda que teve mais mudancas positivas de um teste
ao outro (34%). Embora, também, ndo seja um nimero alto, arriscamos afirmar que, para essa
professora e para sua turma, todo o projeto foi muito proveitoso. Isso também confirmamos
com a mudanca observada da primeira para a segunda entrevista realizada com ela e nas
andlises das aulas.

Achamos relevante comentar as assertivas que proporcionaram um pequeno
percentual de respostas que indicam que “ndo houve mudanga positiva na crenga dos
professores” e que indicam que “houve mudanga negativa”.

Comecando pela professora Fernanda (sexto A). A unica assertiva por nos julgada
errada, nas respostas dessa professora, foi a “norma popular ¢ aquela falada pelas pessoas
menos escolarizadas”. No primeiro teste, a professora deixou em branco, o que consideramos
como errado, uma vez que mostra que a mesma ignora a resposta. No segundo teste, ela
respondeu com F (falso), o que também julgamos errado. Contudo, apesar de termos feito
todas as analises desses testes sempre em conformidade com os pressupostos da
Sociolinguistica, ndo podemos deixar de admitir que uma questao como essa seja passivel de
davidas, mesmo para quem possui iniciagdo nos estudos linguisticos. Trata-se de uma
defini¢do, muitas vezes, controversa at¢ mesmo entre sociolinguistas. Encontramos textos que
assumem a dicotomia norma culta - norma popular, (como o caso de CASTILHO, 2010, p.
206, citado, anteriormente), porém, ¢ dificil encontrar textos que abordam a questio da
variacao linguistica, modalizando essa afirmativa, nao sendo categdricos com relagdo a ela.

A professora Eduarda, do sexto B teve duas respostas que julgamos erradas: “para se
escrever bem, deve-se aprender gramatica”, assertiva que ela considerou verdadeira nos dois
testes e “norma popular ¢ aquela falada pelas pessoas menos escolarizadas”, a que ela
considerou verdadeira no primeiro teste e falsa no segundo.

Sobre a primeira assertiva, entendemos que a gramdtica, ou seja, gramatica
normativa (sentido que fora explicado aos professores, por ocasido da aplicagdo do teste),é
importante no ensino de lingua portuguesa, mas nado se trata de algo essencial, sem a qual ndo
se pode ter dominio de producdo textual (cf. referencial tedrico deste texto). Pelo contrério,
muitas vezes, sua imposicdo pode prejudicar o desenvolvimento do ensino de producao

textual, haja vista a quantidade excessiva de alunos/pessoas que temem fazer uma redacdo,
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por terem duvidas de como se escreve isso ou aquilo, como se conjugam determinados
verbos, como se concorda nomes ou sobre a regéncia destes e aqueles. Constatamos que seja
possivel produzir bons textos sem o conhecimento explicito da gramatica normativa.
Contudo, a professora pode ndo pensar assim e, mesmo depois de todo o processo, ainda ter
ficado uma lacuna nessa questdo de ensino de gramatica. Ou ainda, é possivel (mesmo que
remotamente, uma vez que, com ja dissemos, durante o preenchimento do teste,
conversavamos com 0s professores a respeito), que a questdo tenha ficado confusa pela
auséncia do adjetivo “normativa” ao substantivo “gramética”, o que tornaria, perfeitamente,
possivel uma resposta afirmativa.

A segunda assertiva ¢ a mesma que causou o equivoco da professora anterior. Em
principio, poderiamos imaginar que o motivo (a inconstancia na definicdo) pudesse ser o
mesmo que tenha feito esta professora colocar falso na assertiva. Contudo, ela ndo colocou
falso no primeiro teste, mas sim no segundo. Isso ¢ estranho, porque mostra que ela tinha um
conhecimento dessa “defini¢do de norma popular”. O que teria havido, entdo? Arriscamos
afirmar que se trata apenas de um lapso, falta de atencao no momento de responder o teste. Ou
ainda, como na assertiva anterior, o adjetivo “popular” teria causado confusao.

A professora Clara, do sexto C respondeu equivocadamente nos dois testes a quatro
assertivas: 1)“norma padrao ¢ aquela falada pelas pessoas mais escolarizadas”; 2) “ndo se
deve ensinar errado na escola, por isso, dizer ao aluno que os menino nao esta errado €, na
verdade, um erro do professor”; 3) “os portugueses falam o mesmo idioma que os brasileiros,
mas a distancia entre o falar e o escrever deles ¢ quase inexistente mesmo nas camadas mais
populares”; 4) “em Portugal, nas escolas, investe-se na correcdo do idioma, por isso, eles
falam de acordo com a gramatica normativa”.

Com relagao a primeira, sabemos que se trata também de uma afirmativa polémica.
A teoria Sociolinguistica difere norma padrdo de variedades de prestigio (como ja vimos nesta
tese), sendo a primeira um conjunto de normas estabelecidas e constantes de uma gramatica
que prescreve o ideal de uma lingua, e a segunda, o uso real dessa lingua por uma comunidade
de falantes com nivel social superior, alta escolaridade. Essa defini¢do ¢, muitas vezes,
ignorada pelos profissionais da linguagem, ndo apenas professores de educagdo basica, como
também muitos linguistas de outras areas, que ndo tém sua atencdo voltada para esses
detalhes. Assim sendo, justifica-se muito o desconhecimento da professora para com uma
assertiva como essa.

A segunda assertiva se refere a um pensamento muito comum entre professores de

lingua portuguesa (como ja discutimos nesta tese), que € a corre¢do. A professora respondeu
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com um ponto de interrogagdo no primeiro teste, o que significa que tinha duvidas: nada mais
natural. Ocorre que, no segundo teste, ela colocou verdadeiro. Isso contradiz seu discurso na
entrevista final, quando a professora, repetidas vezes, coloca o quanto aprendeu com o projeto
sobre correcdo. Uma justificativa para isso poderia ser o fato de a assertiva ndo ser clara o
suficiente, uma vez que ha nela duas vezes a palavra “nao”, o que pode ocasionar confusio
para o entendimento do leitor.

A terceira e a quarta assertivas dizem respeito a uma realidade ndo conhecida de
grande parte dos brasileiros, inclusive de professores e profissionais da linguagem e da
educagdo. Trata-se da variedade do portugués falada em Portugal e do ensino dessa lingua nas
escolas de la. Colocar verdadeiro no primeiro teste mostra que a professora, assim como
muitos brasileiros, mesmo sem conhecer, tem uma visdo superestimada do portugués falado
em Portugal e, consequentemente, subestimada da nossa variedade e também do ensino da
lingua no Brasil. Contudo, manter a mesma resposta no segundo teste, foi algo ndo esperado,
uma vez que discorremos sobre o assunto nos grupos de estudo e também comentamos a
respeito durante as aulas, com os alunos.

O professor da primeira A, apesar de mostrar-se conhecedor de muitos conteudos da
Sociolinguistica, equivocou-se em duas assertivas. Em uma delas: “norma padrao ¢ aquela
falada pelas pessoas mais escolarizadas”, ele colocou como resposta verdadeiro, nos dois
testes. Mais uma vez, vemos a confusdo de conceitos € o desconhecimento sobre normas
prestigiadas e padrao. Na outra assertiva: “norma popular ¢ aquela falada pelas pessoas menos
escolarizadas”, infere-se, em principio, que seja o0 mesmo caso da afirmativa anterior: outra
vez, a questdo da norma. Mas o professor colocou verdadeiro, no primeiro teste e falso no
segundo, justamente o contrario do que seria esperado para uma mudanga positiva de crengas.
Novamente, entendemos isso como um deslize, falta de atencao ao ler o teste.

Considerando que sdo poucas as assertivas cujas respostas ndo vao ao encontro de
nossas expectativas, julgamos positivo o resultado dos testes aplicados nos professores, mais
ainda quando confrontamos esses testes com as entrevistas e com as aulas ministradas pelos

professores, sobre o que discorreremos nas conclusdes desta tese.
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4.4 Os Testes de Crengas dos Alunos

Nesta secdo, reportamos os resultados dos testes de crengas aplicados aos alunos das
quatro turmas (trés sextos anos (EF) e uma primeira série (EM)), considerando cada uma das
assertivas as quais os alunos deveriam colocar V (verdadeiro) ou F (falso), de acordo com o
que eles concebiam como verdade ou ndo. Para que os resultados possam ser mais bem
visualizados, optamos por compor graficos das assertivas, os quais expomos abaixo de cada
uma delas.

Em todos os graficos, mostramos o percentual de respostas F (falso) dadas a
assertiva, no primeiro € no segundo teste, que foram aplicados, respectivamente, antes (em
fevereiro de 2012) e depois (em julho de 2012) do trabalho realizado em sala de aula com os
alunos.

Com excecao das alternativas (d) e (r) que se referem a lingua escrita e, por isso,
podem gerar alguma polémica, todas as assertivas do teste sdo falsas, se tomarmos a Teoria
da Varia¢do e Mudang¢a, como pressuposto. Por esse motivo, consideramos como sendo um
“saldo positivo” o grafico mostrar que, no segundo teste, a porcentagem de respostas F ¢
maior do que no primeiro teste. Isso pode significar que os alunos daquela turma, tiveram um
bom aproveitamento das aulas nas quais foi discutida a teoria da variacdo e mudanga, por
meio dos didlogos entre os professores, a pesquisadora e os alunos e trazida a tona a
problematica do preconceito linguistico. Ao contrario, os graficos que mostram que o
percentual de respostas F foi menor no segundo teste ndo comprovam um bom
aproveitamento dessas aulas, por parte dos alunos. Esses resultados serdo relativizados nas
conclusdes desta tese, uma vez que outros fatores podem ser determinantes para que o aluno
coloque F ou V, no primeiro e, principalmente, no segundo teste’”.

Lembramos que, conforme consta do anexo V, esse teste de crencas foi adaptado de
Cyranka (2007, p. 141) e que, em quase todas as assertivas, hd modificadores (melhor, pior,
mais bonito, mais certo, tudo errado) que acentuam os valores nelas expressos.

A seguir, entdo, as assertivas e, abaixo delas, os graficos:

%2 Por exemplo, perceber de antemdo que todas as assertivas sdo falsas, ou ainda, entendendo a proposta da
atividade, querer “acertar”, respondendo exatamente aquilo que desejamos, mesmo que ndo pense assim. Esse
ultimo exemplo ¢ muito relevante, uma vez que ndo realizamos testes de atitude linguistica com os alunos,
apenas de crengas.
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a) no Brasil, todos falam a mesma lingua — a lingua portuguesa.

Grifico 2 — Porcentagem de respostas F a assertiva: "no Brasil, todos falam a mesma lingua:

a lingua portuguesa".
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Fonte: A autora.

Com esta afirmacdo, inferimos o que os alunos pensavam e passaram a pensar
(genericamente, ¢ claro) sobre a questdo do Multilinguismo no/do Brasil. Pelo grafico, vemos
que, em todas as turmas, tanto no primeiro teste como no segundo, os percentuais de respostas
F estdo acima de 50%. Nas turmas sexto A e B, houve um aumento do primeiro para o
segundo teste. Mas nas outras duas turmas (sexto C e primeira A), houve uma queda. Esses
percentuais altos, porém, devem ser relativizados (alids, como todos os resultados destes
testes), porque, como € possivel constatar nas andlises das aulas, na préxima sec¢do, sempre
causava surpresa aos alunos o professor dizer que o portugués ndo € a tnica lingua falada no

Brasil.
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b) a lingua portuguesa ¢ muito dificil

Grafico 3 — Porcentagem de respostas F a assertiva: "a lingua portuguesa ¢ muito dificil".
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Fonte: A autora.

Esta afirmativa €, sem duvida, uma das que mais incomodam um profissional sério
da area da linguagem. E uma frase muito ouvida, nio apenas em ambientes escolares, mas
também na sociedade em geral. Sabe-se que a distancia existente entre a lingua que se falae a
que se pretende aprender na escola ¢ um dos fatores que propagam esta ideia. Com excecao
do sexto A, houve aumento no percentual de respostas F em todas as outras turmas, com
destaque para os sexto C e primeira A, que tiveram maiores aumentos de um teste para o
outro (ironicamente, justamente, as duas turmas nas quais houve uma queda nas respostas F,

na alternativa anterior).
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¢) eu ndo sei falar muito bem a minha lingua

Grifico 4 - Porcentagens de respostas F a assertiva "eu ndo sei falar muito bem a minha

lingua"
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Fonte: A autora.

Esta assertiva acompanha a anterior no que incomoda os profissionais da linguagem.
Como ja foi discutido nesta tese, como € possivel alguém, desde dois ou trés anos de idade,
falar fluentemente uma lingua (no caso o portugués brasileiro) e dizer que ndo fala muito bem
essa lingua? Ao contréario do que esperavamos (baixos percentuais de respostas F, no primeiro
teste), tanto o primeiro, como também o segundo teste contaram com percentuais acima de
50% para respostas F, com exce¢do da primeira A, cujo indice foi de apenas 52% no primeiro

teste, caindo para 48%, no segundo teste.
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d) eu ndo escrevo muito bem a minha lingua

Grifico 5 - Porcentagem de respostas F para a assertiva: "eu ndo escrevo muito bem a minha

lingua".
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Fonte: A autora.

Aqui vemos que, em todas as turmas, houve pequenos aumentos nos percentuais de
respostas F. Embora a assertiva ndo seja primordial para a tese, porque se refere a lingua
escrita ¢ ndo falada, ela evidencia a crenca do aluno com relagdo a linguagem (neste caso,

escrita). Assim, trata-se de um bom resultado.
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e) a lingua escrita ¢ mais certa que a lingua falada

Grifico 6 - Porcentagem de respostas F para a assertiva: "a lingua escrita ¢ mais certa que a

lingua falada".
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Fonte: A autora.

Outra afirmativa sobre linguagem muito comum de se ouvir. Acreditar que a lingua
escrita ¢ mais certa que a lingua falada € ter como conjectura que, no minimo as vezes, ¢
possivel que algumas pessoas ndo falem corretamente. E considerar variantes linguisticas
como erro. Modalizamos com “no minimo as vezes”, porque, empiricamente, sabemos que se
trata de um pensamento, uma crenca muito comum a todos. “A lingua escrita ¢ a certa e
se/quando nao falamos como escrevemos, falamos errado”.

Neste grafico, vemos algo que nos possibilita perceber uma mudanca mais
significativa na crenga dos alunos: temos um resultado bastante baixo do percentual de
respostas F no primeiro teste, com aumento em todas as turmas. Destaque para os sexta A e

sexto B, cujos aumentos foram de 18% e 23%.
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f) para escrever bem, eu devo melhorar meu jeito de falar

Grifico 7 - Porcentagem de respostas F a assertiva: "para escrever bem, devo melhorar meu

jeito de falar".
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Fonte: A autora.

Nesta assertiva - juntamente com a anterior - salienta-se a relacdo equivocada entre a
oralidade e a escrita, presente nas crengas existentes sobre linguagem. Aqui, vemos que ¢
comum pensar que devemos escrever do mesmo modo como falamos; uma vez que falamos
mal, também escreveremos mal. Considerar verdadeira a assertiva corresponde a ignorar a
relevancia da adequagdo linguistica e dos géneros discursivos tanto para a oralidade quanto
para a escrita.

Novamente, os resultados sdo positivos. No primeiro teste, os percentuais sao muito
baixos e contrastam com os do segundo teste, que chegaram a 92%, no sexto A. Um aumento

de 72%.
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g) a linguagem dos livros ¢ mais bonita que a linguagem que as pessoas falam

Grifico 8 - Porcentagem de respostas F a assertiva "A linguagem dos livros ¢ mais bonita que

a linguagem que as pessoas falam".
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Fonte: A autora.

Essa afirmativa traz um juizo de valor, novamente sobre a oralidade e escrita, muito
presente nas crengas sobre linguagem. Dizer que a linguagem dos livros ¢ mais bonita que a
linguagem que as pessoas falam também ¢ pensar numa superioridade da escrita sobre a
oralidade. No grafico, vemos um resultado muito bom. Porcentagens muito baixas no
primeiro teste, como 4% e 3%, nos sexto B e sexto C, sobem muito no segundo teste e no

sexto A, vemos um aumento de 55%.
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h) em Portugal, se fala melhor a lingua portuguesa do que aqui no Brasil

Grifico 9 - Porcentagem de respostas F a assertiva: "Em Portugal se fala melhor a lingua

portuguesa do que no Brasil".
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Fonte: A autora.

Esta assertiva ¢ uma das que mostram crencas sobre a variagao diatopica. Mesmo
partindo de um pressuposto teorico de que a lingua portuguesa brasileira difere em varios
aspectos da europeia, “oficialmente” e, principalmente, pelo senso comum, falamos a mesma
lingua, aqui e 14. Desse modo, inferimos que esses resultados mostram o que pensavam os
alunos sobre essa diferenca nas duas variedades linguisticas. O aumento generalizado nos
resultados percentuais do segundo teste, para com o primeiro, mostra que, antes das atividades
nas aulas, havia um predominio da cren¢a na superioridade da variedade portuguesa sobre a
brasileira. Os indices altos do percentual de respostas F em todas as turmas, no segundo teste,

evidenciam um resultado positivo do trabalho realizado.
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1) as pessoas que moram nos grandes centros urbanos falam melhor do que as que moram em
zonas rurais

Grifico 10 - Porcentagem de respostas F para a assertiva: "as pessoas que moram nos grandes

centros urbanos falam melhor do que as que moram em zonas rurais".
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Fonte: A autora.

Mais uma assertiva a respeito da variagao diatdpica. A fala de pessoas do interior de
estados, como por exemplo, de algumas cidades do interior de Sao Paulo, ou Parana, ¢
comumente considerada uma fala de caipiras. Essa designagdo ¢ carregada de preconceito,
mesmo que de forma branda, sem discriminagdo de pessoas. Como na afirmativa anterior, ¢
patente o aumento no percentual de respostas F do primeiro para o segundo teste. Com
excecdo da primeira série A, que teve apenas 8% de aumento, as outras trés tiveram, no
minimo, 52% de aumento. Um resultado que exibe um bom desenvolvimento das atividades

realizadas com os alunos.
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J) as pessoas que moram nas regides centro-sul do Brasil falam mais bonito do que as que

moram nas regides do norte e nordeste

Grifico 11 - Porcentagem de respostas F a assertiva: "as pessoas que moram nas regioes

centro-sul do Brasil falam mais bonito do que as que moram nas regides do norte ¢ nordeste".
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Outra assertiva sobre variagao diatopica. Aqui, o modificador utilizado € mais bonito

e estd comparando a fala das pessoas do centro-sul com a de pessoas do norte e nordeste.

Mais uma vez, com excecao da primeira A, com um aumento de apenas 10%, todas as outras

turmas tiveram aumento de mais de 60%.

No computo geral de todas as andlises, incluindo as que realizamos das aulas

ministradas pelos professores, a turma do ensino médio foi a que menos avango teve, apesar

da dedicacdo do professor, de seu conhecimento teorico e de todos os didlogos entre ele e a

turma. Por outro lado, era a turma que, obviamente (considerado a faixa etdria e letiva), mais

conhecimento prévio tinha sobre varia¢do linguistica. Por isso, o resultado apresentado por

este grafico especifico ¢ bastante significativo: vemos que a primeira A ¢ a série que possui

mais respostas F no primeiro teste e, ao contrario, no segundo (apesar de também ter havido

aumento af), ¢ a possui menos respostas F.
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k) os adultos falam melhor” que os jovens

Grafico 12 - Porcentagem de respostas F a assertiva: "os adultos falam melhor do que os

jovens".

100 1

86
90

80
70

70

60
53 52

50

40

30

20

10 7

lo. Teste 20. Teste

Fonte: A autora.

Com esta assertiva, quisemos saber sobre as crengas dos alunos a respeito da
variacao linguistica no que se refere a faixa etdria das pessoas. Pelo senso comum,
esperavamos que, no primeiro teste, o percentual de respostas F fosse baixo, o que pode ser
visto no resultado dos sexto A e B. No segundo teste, podemos afirmar que o resultado foi

positivo: aumento no percentual de todas as turmas.

%> Quando colocamos na assertiva “melhor” ndo nos referimos a comunicagdo, ou interagdo, efetiva, mas ao uso
de uma variedade mais prestigiada, de acordo com a gramatica normativa. Do mesmo modo, os outros advérbios
utilizados em outras assertivas, propositalmente, como “dificil”, “mais bonito”, “corretamente”, “errado”, tém,

sempre, o sentido relacionado a gramatica normativa.
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1) as pessoas mais ricas falam melhor do que as pessoas mais pobres

Grifico 13 - Porcentagem de respostas F a assertiva: "as pessoas mais ricas falam melhor do

que as pessoas mais pobres".
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Fonte: A autora.

Com esta, introduzimos as assertivas que se referem a variacao diastratica, o tipo de
variacao linguistica por nos considerado mais relevante para toda a tematica do preconceito
linguistico. O resultado foi um tanto inesperado. Como pode ser observado no grafico,
embora tenha havido aumento do percentual do primeiro para o segundo teste, nos trés sextos
anos, no primeiro teste, os percentuais ndo foram muito baixos, com destaque de 80% de
respostas F no sexto A. Isso nos surpreendeu porque pensdvamos que a associagdo entre
“classe social elevada” e “lingua certa/falar corretamente”, sendo um pensamento
generalizado, fosse ser refletido aqui. Contudo, como dissemos, os percentuais foram
“razodveis” e, no sexto A, bastante alto.Comparando os dois testes, o resultado foi positivo
para os sextos anos, pois mesmo com razoaveis percentuais de respostas F no primeiro teste,
no segundo, ainda houve aumentos.

Por outro lado, a primeira série A mostrou um resultado negativo, tendo o percentual

de respostas F abaixado em 10% do primeiro para o segundo teste.Isso também ndo foi
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esperado. Poderiamos esperar que o resultado fosse mantido baixo de um teste para o outro,

ou sem muito aumento, mas ndo que houvesse uma baixa nesse percentual.

m) quanto mais as pessoas estudam, mais corretamente elas falam.

Grafico 14 - Porcentagem de respostas F a assertiva: "quanto mais as pessoas estudam, mais

corretamente elas falam".
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Fonte: A autora.

Esta assertiva ¢ singular. O senso comum acredita nesta afirmativa ¢ mesmo pessoas
conhecedoras da Teoria da Variacdo Linguistica, que ndo se mostram preconceituosas com
relacdo a diversidade da fala, podem, sem hesitar, dizer que ela ¢ verdadeira. Isso porque faz
parte desse senso comum a dicotomia “certo” x “errado”. Quando essa dicotomia ¢ ligada a
tematica da escola (educacgdo, ensino), uma afirmativa como esta se torna quase categorica: €
possivel que as pessoas falem com suas variedades linguisticas, pode-se respeitar todas elas,
mas a escola sempre vai ser o local em que todos podem aprender o certo. Nossa intencao,
com o trabalho em sala de aula, foi o de revelar o mito constante dessa dicotomia, quando
relacionado a fala das pessoas. Desse modo, foi esperado o resultado obtido no primeiro teste,
(que chega a 0% de respostas F em duas turmas, o que significa que, nessas turmas, nem um

aluno sequer colocou falso para assertiva) e, embora o resultado do segundo teste ndo seja
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animador (apenas 5% de aumento na primeira A, por exemplo), dados os baixissimos

percentuais do primeiro, podemos afirmar que o saldo € positivo. Se observarmos o sexto B,

vemos um aumento de 45%. Trata-se de uma turma em que, antes do trabalho em sala, todos

os alunos acreditavam que quanto mais as pessoas estudam mais corretamente elas falam. E,

depois do trabalho, quase a metade da turma mudou de opinido.

n) as pessoas analfabetas falam errado

Grafico 15 - Porcentagem de respostas F a assertiva: "as pessoas analfabetas falam errado".
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20. Teste

Outra afirmativa que revela a crenga a respeito das falas dos grupos sociais. Neste

caso especifico, uma classe bastante estigmatizada por sua condigdo social — a de quem ndo

teve acesso a escola e, por isso, nao sabe ler e escrever. Dizer que os analfabetos falam errado

mostra, mais uma vez, a equivocada ligagdo entre oralidade e escrita: uma vez que ndo sabem

ler, ndo sabem a “lingua certa”, por isso, falam errado. Mais uma vez, também, os resultados

foram satisfatorios. Na primeira série A, que foi a que teve menos aumento, este foi de 17%.

No sexto ano B, o aumento foi de 51%.
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0) eu preciso aprender a falar corretamente para, no futuro, arrumar um bom emprego

Grifico 16 - Porcentagem de respostas F a assertiva: "Eu preciso aprender a falar

corretamente para, no futuro, arrumar um bom emprego".
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Fonte: A autora.

Esta ¢ a ultima assertiva relativa a variacdo diastratica. Trata-se também de uma
crenga generalizada no senso comum. Tanto que ¢ utilizado por professores e pais para
incentivar os alunos a estudarem “portugués”. A necessidade de se falar de acordo com a
norma padrdo para arrumar um bom emprego ¢ um fato que ninguém nega. Contudo, mais
uma vez, o modificador corretamente torna a afirmativa falsa, considerando os pressupostos
da Teoria da Variacdo Linguistica: se todas as variedades sdo linguisticamente aceitas como
corretas, logo, ndo ha necessidade de se aprender a falar corretamente. Aqui, nds temos
indices baixissimos de respostas F, no primeiro teste, 0 que muda, consideravelmente, no
segundo (por exemplo, o sexto B, que de 0% passa a 70%), o que consideramos um bom
resultado. Por outro lado, na 1% A, ocorre o inverso: de 15% de respostas F, no primeiro teste,
caiu para 0%, no segundo. Essa ¢ mais uma inversdo ‘“negativa” nos testes dessa turma do

EM.
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p) o bom professor de portugués fala dificil

Grafico 17 - Porcentagem das respostas F a assertiva: "O bom professor de portugués fala

dificil".
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Fonte: A autora.

Aqui, uma assertiva que nao causou muita polémica entre os alunos. Nao parece ser
um mito tdo difundido como os outros. Tanto no primeiro teste como no segundo, os
percentuais de respostas F foram altos. Com excec¢ao do sexto C, no primeiro teste, que teve
apenas 39%, todas as outras turmas tiveram indices acima de 70%, com eleva¢do do primeiro

para o segundo.Mais uma vez, houve uma queda dos percentuais de respostas F na primeira

A.
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q) o bom professor de portugués deve corrigir a fala do seu aluno

Grifico 18 - Porcentagem de respostas F a assertiva: "O bom professor de portugués deve

corrigir a fala do seu aluno".
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Fonte: A autora.

Ao contrario da anterior, que parece ndo provocar maiores discussoes, esta assertiva,
sendo reflexo de uma crenga cristalizada do senso comum, ¢ uma afirmativa muito dificil de
ser contra argumentada. Até mesmo entre os professores mais “progressistas”, entre linguistas
conceituados, inclusive sociolinguistas que respeitam todas as variedades linguisticas, a
correcao € algo muito bem visto, porque, como discutimos nesta tese, o pensamento ¢ de que
corrigir ndo € ser preconceituoso, mas zelar para que o aluno aprenda a norma padrao, algo do
que sera cobrado um dia em sua vida académica e profissional. Os proprios alunos sdo, muitas
vezes, 0s primeiros a cobrar a correcdo do professor. Por isso, quando ¢ colocada uma
afirmativa como esta, a grande maioria a considera como verdadeira, como ¢ possivel
comprovar com os percentuais do primeiro teste, que ndo passam de 16% de respostas F,
chegando a 0%, no sexto B.

Por esse motivo, durante os didlogos e discussdes nas turmas, a adequagdo da palavra

“correcao” foi bastante trabalhada. Suas implicagdes foram explanadas. Uma vez que
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consideramos corrigir como “dar forma correta”, entendemos que, antes, havia uma forma
errada; se ndo consideramos outras variedades linguisticas como erradas, como podemos
corrigi-las? Entendendo que “expor aos alunos a variedades padrao” ¢ diferente de “corrigir as
variedades ndo padrdo”, esta assertiva ¢ considerada falsa. Aqui cabe uma observacao
importante, que ndo podemos deixar de reiterar: ndo corrigir o aluno nao significa ndo ensinar
as variedades prestigiadas, tampouco deixar de chamar sua atengcdo para a adequacdo
linguistica que a sociedade e os géneros orais discursivos exigem, mas nao dizer a ele,
explicitamente e simplistamente, que estd falando errado, quando faz uso de sua variedade
linguistica ndo padrao.

O resultado do segundo teste ¢ altamente positivo, pois mostra aumento de
percentual de respostas F em todas as turmas, chegando a 89% no sexto A e 45%, no sexto B,

turma em que nao houve uma resposta F sequer no primeiro teste.

. , . L. 4
r) para escrever direito, ¢ preciso aprender gramatica’

Grafico 19 - Porcentagem de respostas F a assertiva: "Para escrever direito, ¢ preciso

aprender gramatica".
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Fonte: A autora.

** Entenda-se, aqui, gramatica como gramética normativa, o que foi devidamente explicado aos alunos por
ocasido da realizacdo do teste.
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Trata-se da ultima assertiva do teste. Como ja mencionado, ¢ uma das que se referem
a lingua escrita e, mesmo assim, também obtivemos bons resultados, pois (mais uma vez)
exceto a primeira A, em todas as turmas, houve aumento do percentual de respostas F.

A seguir, as duas ultimas questdes do teste. Diferentemente das assertivas que eram
apenas para colocar V ou F, nestas duas, questdes abertas, solicitamos que os alunos

respondessem com suas palavras e justificassem essas respostas.

1. Voceé ja ouviu falar em preconceito linguistico? Se sim, diga o que €.

Grafico 20 - Porcentagem de respostas a pergunta aberta: "Vocé ja ouviu falar em

preconceito linguistico?". Primeiro teste.
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Fonte: A autora.

Na andlise das respostas, as separamos — como pode ser visualizado nas legendas do
grafico 20 — em sim-c (certas), o que significa que o aluno dizia que sabia o que era
preconceito linguistico e sua resposta confirmava isso (por exemplo: sim ¢ quando uma

. .. 95 . r r
pessoa discrimina outras pesou por causa do modo de falar’”; ou sim, ¢ quando alguém fala

% Resposta de uma aluna do sexto B no segundo teste.
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errado ¢ o outro fala que ele é burro’®); em sim-e (erradas), o que significa que o aluno diz
saber o que ¢ preconceito linguistico, mas sua resposta contradiz esta afirmativa, pois nio
explicava exatamente a especificidade do preconceito linguistico (por exemplo: sim, é quando
uma pessoa pode ser racista’’; ou ninguém fala errado, todo mundo fala certo’™) e em
ndo/branco, o que significa que o aluno respondia negativamente ou deixava a questdo em
branco.

Esse primeiro grafico mostra, entdo, se, antes das atividades realizadas em sala, os
alunos tinham conhecimento do que significa preconceito linguistico. Como ¢ visivel, apenas
a primeira A tem indices acima de 50% de respostas sim-c, percentagem que chega a 0% no

sexto C.
Grafico 21 - Porcentagem de respostas a pergunta aberta: "Vocé ja ouviu falar em
preconceito linguistico?". Segundo teste.
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Fonte: A autora.

% Resposta de um aluno do sexto. A, no segundo teste.
°7 Resposta de um aluno do sexto C, no primeiro teste.
% Resposta de um aluno do sexto C, no segundo teste.
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Por este segundo grafico, temos o percentual de respostas dadas pelas turmas a
mesma questdo, no segundo teste. E visivel, mais uma vez, a mudanca generalizada das
respostas de todas as turmas. O sexto C, por exemplo, de 0% de respostas sim-c, passou para
74% (embora tenha aumentado também o percentual de respostas sim-e — de quatro para
15%); no sexto A, de 15%, foi para 96%.

Obviamente, um resultado mais que esperado, uma vez que ficamos durante quatro
meses dialogando com os alunos a respeito do assunto. Assim sendo, entendemos que estes
nimeros nao sao tdo significativos para a pesquisa, quanto os seguintes, que mostram um

posicionamento dos alunos diante de uma determinada situacao.

2. O que vocé faria se ouvisse um colega seu falando a seguinte frase: Nois ponhemo os
livro tudo nas muchila?

Grafico 22 - Porcentagem de respostas a pergunta aberta:
"O que vocé faria se ouvisse um colega seu falando a seguinte frase: Nois ponhemo os livro

tudo nas muchila?". Primeiro teste.
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Fonte: A autora.
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A intencdo de se colocar para os alunos esta questdo foi a de conhecer suas atitudes
diante de uma fala ndo padronizada e bastante estigmatizada socialmente. A escolha desta
frase se deu levando em conta fatores linguisticos que tém sido considerados, por varias
pesquisas, determinantes para a variagao diastratica.Ou seja, fatores que possuem implicagdes
no ensino, variantes linguisticas que a escola cabe reverter.Logo, aqueles que t€m acesso a
escola, ndo se utilizam dessas variantes, caso contrario, sofrem preconceito linguistico: a
flexdo (concordancia) verbal e nominal (os livro®), assimilagdes (ndis, em vez de nos) e a
variacdo extremamente estigmatizada do verbo por (ponhemo).

No primeiro teste, cujos resultados sdo visualizados pelo grafico anterior, obtivemos
altos percentuais de respostas como eu ia corrigir. Como discutimos nesta tese, entendemos
que a corre¢ao de uma variedade nao padrao, considerada simplesmente como uma fala errada
faz parte da crenca presente no imaginario coletivo de toda a sociedade. E essa crenga ¢
transmitida desde muito cedo para as criancas de modo nao sistematico, tanto em casa, como
na escola.

A outra resposta, também comum entre os alunos de todas as turmas, foi eu ia dar
risada, mesmo com percentuais bem menores, chegando a nem ser encontrada em duas das
turmas (sexto A e primeira A). Dar risada tem uma conotagdo de escarnio, zombaria, ou, no
minimo, graca. Achar engracada uma fala ¢ dizer que essa fala ndo pertence a lingua tida
como certa; ¢ dizer que ela esta errada, seja de um jeito intolerante ou mesmo de uma maneira
mais branda.

A terceira resposta que vimos nos testes, com baixos indices foi eu nao ia fazer
nada®’. Mesmo quando o aluno néo justificou o motivo de ter escrito isso, consideramos como
a resposta mais adequada, “sociolinguisticamente”, para uma pergunta como esta. Nao fazer
nada diante de uma fala qualquer ¢ nao se incomodar com ela; nao mostrar descontentamento
ou desgosto ou intolerancia. E achar que o contetdo da fala é o fundamental e ndo a forma
como se diz. E ndo dar atencio ao significante e sim ao significado do que esta sendo dito. E,
por fim, aceitar o que esta sendo dito, sem preconceitos. Os percentuais destas respostas, neste
primeiro teste, foram baixos, sendo o maior na primeira A, 24%. Interpretamos esse resultado
da turma do EM também emblematico, uma vez que se trata da Unica turma que ja tinha
ouvido falar (majoritariamente) de preconceito linguistico e, talvez, justamente, por isso, esse

resultado maior comparado com os das outras turmas.

0 que identificamos, nas legendas, como aceitar.
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Na legenda do grafico, constante do ultimo item, elencamos ainda todas as outras
respostas, que ndo essas trés primeiras, que surgiram em um ou outro teste, que ndo
apareceram em todas as turmas'", niio significativas para a analise, junto com as respostas em
branco, também com percentuais baixos: o maior, apenas 11%.

O grafico seguinte visualiza os percentuais de respostas para a mesma pergunta,
antes descrita, dadas pelos alunos das quatro turmas, no segundo teste, aplicado depois das

aulas.

Grafico 23 - Porcentagem de respostas a pergunta aberta:
"O que vocé faria se ouvisse um colega seu falando a seguinte frase: Nois ponhemo os livro
tudo nas muchila?". Segundo teste.
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Fonte: A autora.

Esse ¢ o mais interessante dos resultados que temos. Nao tanto pelos resultados em

si, mas pela juncdo desses com a relevancia da questdo colocada aos alunos. Como ja dito,

1% Um exemplo cémico, em principio, mas que acreditamos nio ter sido escrito intencionalmente: Depende, se
os livro fossem do colega eu ia falar pra professora se fosse meu eu ia dar porrada. Percebe-se aqui algo bastante
comum numa interpretacao literal, quando o proposito do enunciador ndo foi compreendido.
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consideramos que as respostas a uma questdo como esta essa expdem uma possivel atitude do
aluno diante de um falante de uma variedade ndo padrao. Como vimos, essa atitude (da maior
parte dos alunos), no primeiro teste, foi de corre¢do. Ja no segundo teste, aplicado depois de
todos os trabalhos feitos com os alunos, o que temos ¢ quase uma inversao dos resultados. No
lugar de responderem que vao corrigir o colega falando a variedade ndo padrdo, a maior parte
dos trés sextos anos afirma que ndo fariam nada, alguns deles, inclusive, justificando isso,

como por exemplo:eu ndo faria nada porque cada pessoa tem um jeito de falar'®

. Isso ¢, por
nds, considerado uma possivel mudanca nas crencas dos alunos. Observe os altos percentuais
nessas trés turmas (92%, 71% e 77%) dessas respostas, comparados aos oito, 18% e 19% de
respostas: eu ia corrigir. Relevante também que, no sexto A e no sexto C, ndo houve sequer
uma resposta eu daria risada.

Com relacdo a primeira A, também houve um aumento no percentual de respostas eu
nao ia fazer nada e diminui¢ao de respostas eu ia corrigir. Contudo, essa mudanga nao foi tao
acentuada como nas outras turmas. Apesar de todas as discussoes e didlogos realizados entre o
professor da turma, nds e os alunos, o aumento foi de apenas 10% e a diminuicdo de 16%.
Um resultado ndo tao ruim, considerando nossa hipotese de que quanto mais avancada a faixa
etaria e o ano letivo em que se iniciarem as discussoes e os didlogos a respeito da tematica
varia¢dao e preconceito linguisticos, mais dificil se torna uma possivel mudanca de crengas.
Esse resultado mais discreto na primeira A ¢ constatado também nas andlises das aulas
naquela turma, em que os alunos se mostraram mais resistentes as propostas a eles colocadas.

Para finalizar, ratificamos o fato de que esses dois testes aplicados aos alunos
sozinhos nao embasam suficientemente uma discussdo. Exatamente por esse motivo

realizamos a pesquisa etnografica colaborativa, a que nos forneceu resultados qualitativos

para as conclusoes deste trabalho.

4.5 Dialogos nas Salas de Aula

A conscientizagdo nos convida a assumir uma posi¢do utopica frente ao mundo...
Freire (1980, p. 27)

A partir de agora, passaremos a fazer a descrigdo e andlise das atividades trabalhadas
com os alunos em sala de aula. Citaremos todos os textos (os quais se encontram no ANEXO

VIII) que foram apresentados pelos professores para seus alunos: 1) analisando a recepgao

1% Resposta de uma aluna do sexto B.



171

desses textos pelos alunos e sua aceitacdo ou ndo a cada texto/atividade e as discussdes sobre
suas tematicas e 2) indicando o que direcionou a pesquisadora em conjunto com o0s
professores a comporem/utilizarem cada texto. Como serdo analisadas as aulas de quatro
turmas (trés de sexto ano EF e um de primeira série EM), sempre que necessario, indicarei a
turma a que se refere o comentario (sexto A; sexto B; sexto C e primeira A).

Antes do inicio das atividades, entramos em cada sala com o professor para a
aplicagdo do teste de crengas. Neste momento, os professores puderam explicar aos alunos
que permaneceriamos na sala, uma vez por semana, durante um semestre, para realizarmos
um projeto juntos. Sem dizer, nesse momento, sobre o que se tratava, aplicamos o teste que
foi respondido pelos alunos sem maiores problemas. Algumas davidas surgiram ao que
respondemos apenas que eles deveriam ser sinceros e dizer (com falso ou verdadeiro) o que
pensavam sobre cada uma das assertivas. Aos que precisassem/quisessem justificar, ficariam
livres pra isso.

No encontro seguinte, iniciamos os trabalhos.

4.5.1 Origens da lingua portuguesa e multilinguismo no Brasil

Em primeiro lugar, decidimos que seriam dois os temas basicos da pesquisa, ou seja,
a partir desses dois temas comporiamos os textos/atividades que seriam aplicados.

O primeiro tema foi Origens da Lingua Portuguesa e Multilinguismo no Brasil. Os
textos/atividades criados, organizados a partir desse tema tinham como objetivo ajudar na
conscientiza¢ao dos alunos sobre 1) a origem da lingua portuguesa e como essa lingua chegou
ao Brasil e 2) a diversidade de linguas que existiam no pais antes da invasdao pelos
portugueses, durante tempos apos essa invasdo até chegar a nossos dias, nos quais ainda ha
outras linguas faladas que nao apenas o portugués.

O segundo tema nomeamos “A heterogeneidade linguistica”. Seu objetivo foi iniciar
o processo de conscientizacdo dos alunos sobre os diversos tipos de variagdo linguistica e
sobre as implica¢des dessas variagdes na sociedade, com énfase a consequéncia dessas
implicagdes: o preconceito linguistico. Foi mais abrangente que o primeiro, mais denso. Nao
sem proposito, mas justamente pelos objetivos propostos para a pesquisa.

Assim, o primeiro texto'* trabalhado foi “Linguas do Brasil'®*”, escolhido por uma

das professoras que o encontrou pesquisando na internet sobre “os nomes das linguas

192 Como citamos anteriormente, todos os textos e atividades que serdo reportadas aqui constam do anexo VIII.
' Disponivel em: <http://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADnguas_do_Brasil>. Acesso em: 20 nov. 2013.
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existentes no Brasil”. Ela justificou a escolha por ser um texto ndo cansativo aos alunos e
completo, porque expunha tanto as linguas indigenas como as europeias que para ca vieram
depois da colonizagdo e atual, por trazer também contetido sobre politicas linguisticas
recentes no Brasil (a institui¢do do Inventario Nacional da Diversidade Linguistica, feito por
decreto pelo ex-presidente Lula, em 2010). Além disso, ¢ também um texto que chama a
atengdo do leitor para o perigo da extingdo que correm certas linguas, principalmente,
indigenas.

Antes de esse texto ser apresentado aos alunos, foi acordado que os professores
fariam uma “apresentacao da lingua portuguesa”. A professora do sexto C, com auxilio de um
mapa, orientou os alunos sobre a origem da nossa lingua. Brevemente, explicou que antes de
existir o portugués, havia uma outra lingua na peninsula italica, que se chamava latim do qual

vieram algumas linguas que sao hoje bastante conhecidas. Nesse ponto, um aluno questiona:

104 .
A : Vieram, como?

Interessante como essa pergunta diz muito sobre o pensamento desse aluno sobre a
lingua. Nao entender que uma lingua “vem” (se origina) de outra pode significar a crenca num
estatismo de lingua, o que contraria a teoria da mudanca linguistica.

Os alunos mostravam desconhecimento por quase tudo que era falado. A
pesquisadora fazia intervenc¢des na aula, sempre com o objetivo de despertar uma curiosidade
maior pelo assunto, fazendo-os pensar sobre fatos, para eles reais, os quais passadvamos a
colocar em duvida: “que lingua vocé fala?”, “quantas linguas se falam no Brasil?”, “como
sera que era a lingua falada aqui no Brasil, na época da invasao pelos portugueses?”’, “como
sera que era essa lingua em Portugal, antes da invasdao?” perguntas que ou ndo sabiam
responder, ou respondiam com uma certeza, que, colocdvamos em xeque: por exemplo, na
questdo, “quantas linguas se fala no Brasil”, os que se pronunciavam o faziam dizendo que

(13

aqui se fala “portugués”, perguntdvamos: “s6 portugués?”’ e eles respondiam: “s6”. Isso foi
um didlogo comum em todas as turmas de sexto ano. Essa conversa fornecia a lacuna
necessaria para iniciar a leitura do texto citado.

Esse ¢ um exemplo de abordagem nas aulas que foi muito comum durante todo o
processo. Torna-se significativo porque mostra o quanto os alunos nao sabem sobre o assunto

e 0 modo como tentamos levar a eles esse conhecimento.

1% Optamos por ndo expor os nomes dos alunos a cujas participagdes nos referimos aqui. Portanto, a letra A com
um indice numérico, indica a participacdo dos alunos na ordem em que foram acontecendo. Na sequéncia,
aparecem as falas da pesquisadora (Pe) e do professor da turma (P). Além disso, os nomes dos alunos que,
porventura, aparecerem, sdo ficticios.
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Num primeiro momento, pode-se pensar o quao natural, comum, ¢ ndo saber sobre as
linguas faladas no Brasil, afinal, nossa lingua oficial é o Portugués. Isso significa que, nas
escolas, tudo € ensinado em portugués, nas instituicdes juridicas, tudo € escrito em portugués,
documentos pessoais devem ser impressos em portugué€s. Mas, existe ai um ocultamento
sobre questdes relevantes para grupos minoritarios no pais. Questdes que, atualmente, gragas
a democracia em que vivemos, ndo se mostram agressivas como ja foram outrora, como, por
exemplo, na Reforma Pombalina de 1758, quando o Marqués de Pombal decreta que a lingua
a ser falada no Brasil seria apenas o Portugués, com sancdes negativas a quem desobedecesse
a essa lei (MARIANI, 2008; MASSINI-CAGLIARI, 2004, entre outros), ou durante a
ditadura Vargas (entre 1941 e 1945), quando:

O governo ocupou as escolas comunitarias e as desapropriou, fechou graficas de
jornais em alemado e italiano, perseguiu prendeu e torturou pessoas simplesmente
por falarem suas linguas maternas em publico ou mesmo privadamente, dentro de
suas casas, instaurando uma atmeosfera de horror e vergonha que inviabilizou em
grande parte a reproducdo dessas linguas [...] (OLIVEIRA, 2002, p. 88) (grifos
N0SS0S).

Entretanto, mesmo parecendo inofensivo esse desconhecimento sobre o
Multilinguismo brasileiro e, nos dias de hoje, ndo havendo represalias a quem fala outras
linguas, esse desconhecimento dos alunos ¢ a concretizagdo de “um projeto politico —
intencional, portanto — de construir um pais monolingue” (OLIVEIRA, 2002, p. 83). Em
outras palavras, trata-se de uma ideologia que, como toda ideologia, falseia a realidade, nesse
caso, de um pais multilingue, como, de fato, ¢ o nosso, para simular um pais monolingue
como todos creem que seja.

A escola cabe, entdo, a tarefa de desmitificar essa falsa realidade sobre as linguas
brasileiras. O que temos em sala de aula sdao alunos, pessoas, que precisam ser
conscientizados sobre essa realidade. Nas palavras de Mizukami (1986, p.88):

A participacdo do homem como sujeito na sociedade, na cultura, na historia, se faz
na medida de sua conscientizaciio, a qual implica a desmitificacdo. O opressor
mitifica a realidade e o oprimido a capta de maneira mitica e ndo critica. Dai a
necessidade de o trabalho humanizante ser inicialmente um trabalho de
desmitifica¢do, consistindo a conscientizagdo num processo de tomada de

consciéncia critica de uma realidade que se desvela progressivamente. Os mitos
ajudam a manter a realidade da estrutura dominante (grifos nossos).

As palavras de Mizukami (sobre a abordagem sociocultural do ensino) sdo intensas,
completas, precisas. Os alunos desconhecem a realidade multilingue brasileira, crendo numa

sociedade monolingue, o que ¢ um mito, e precisam ser conscientizados disso.
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Na primeira séric A (EM), a conversa mudava um pouco. Pela faixa etaria
diferenciada (alunos que ja tinham 15 anos ou mais), e por mais tempo de escolaridade, o
desconhecimento sobre a origem da lingua portuguesa ndo se mostrava tdo evidente. Nao
houve alunos admirados com o Portugués “ter vindo” do Latim. E, aparentemente, também
compreendiam o multilinguismo brasileiro. Contudo, esses alunos, ja iniciados nos estudos
sobre linguagem héa mais tempo, no decorrer das aulas, tiveram uma diferenca acentuada com
relacdo aos dos sextos anos: enquanto estes se surpreendiam com as novidades sobre
linguistica que viam pela primeira vez, mostrando aceita¢cdo ao novo, aqueles se mostravam
indiferentes (por ja terem ouvido falar (?)), mas resistentes as mudancas de paradigmas que
aquelas aulas estavam propondo.

O texto da sequéncia foi “Em Portugal se diz assim”, de autoria de Rubem Braga.
Trata-se de uma cronica (e como a maioria dos textos desse género) bem humorada, que fala
sobre as diferencas entre o Portugués Europeu e o Portugués Brasileiro. Sao evidenciadas
diferencas fonologicas, sintaticas e, principalmente, Iéxico-semanticas entre as duas
variedades de lingua. Por um lado, grande parte dos alunos, de todas as turmas, se divertiu
com o texto, mas isso ndo foi possivel numa primeira leitura. A maioria dos alunos nao
conseguiu entendé-lo. E nos percebemos que essa auséncia de compreensdo nao foi
decorrente apenas de uma dificuldade natural, propria da série. O texto, apesar de ter o intuito
de mostrar quao diferentes sdo as duas variedades do portugués, utiliza um vocabulério do PE
que ndo apenas mostra essas diferengas como dificulta a compreensao do texto.

Esse texto foi escolhido pela pesquisadora, porque ja havia trabalhado com ele em
outras ocasides ¢ o considerava um texto apropriado para a atividade. Uma das professoras,
porém, a do sexto A, achou que seria um texto de dificil entendimento para seus alunos e em
seu lugar passou-lhes o texto “Como ser brasileiro em Lisboa sem dar (muito) na vista”, o
que, entretanto, causou as mesmas dificuldades do outro texto.

Esse foi o hiato no texto para que inicidssemos a discussao sobre a possibilidade de
estarmos falando outra lingua, aqui no Brasil, que ndo o portugués. Apesar de ndo ter havido
um embasamento teodrico mais profundo sobre o que faz uma lingua ser uma lingua e nao
apenas uma variacdo, a discussdo esclareceu alguns questionamentos que iam surgindo por
parte das criangas, como por exemplo: “se a gente fala portugués e em Portugal também,
como pode 14 ter essas palavras que a gente ndo conhece?”. Essas e outras dividas iam sendo
comentadas por nds, sempre objetivando fazer com que as criangas percebessem a riqueza da
variagdo linguistica. A professora do sexto C colocou no quadro algumas palavras do PE e

pediu que identificassem no texto as palavras correspondentes que usamos aqui no Brasil.



175

Elas fizeram a atividade e depois a professora fez comentérios sobre: 1) as palavras que nao
conhecemos (por exemplo, berna = acostamento); 2) as palavras que sdo conhecidas e usadas
no Brasil, mas que 14, possuem outro significado (casos de homonimia), como pedo que, no
texto, aparecia como sindénimo de pedestre (o que pode ser conferido em qualquer diciondrio),
mas que aqui, geralmente, conhecemos com outros significados.

Depois de realizada essa tarefa, questionamos as criangas novamente:
Pe: Que lingua nods falamos? Portugués?

Em todas as turmas, ja pairava certa diivida. No sexto B, uma aluna diz:
A;: Nos falamos a mesma lingua, s6 que com algumas coisas diferentes.

Essa resposta nos chamou atengfo justamente por sua obviedade. E essa a ideia que
se tem. E o lugar comum, o senso comum sobre a nossa lingua portuguesa: ¢ a mesma lingua
com variedades. Nessa turma, tentamos argumentar que um brasileiro falar com um
portugués, as vezes, pode ser dificil, caso o portugués se utilize apenas do vocabulario desse

texto, por exemplo.

P: E ai? Como fica a compreensdo? Como fica o didlogo? Sem compreendermos um
ao outro?
Al
A resposta a essas perguntas também ¢ bastante simbodlica: o siléncio. Nao sabem
responder, ndo t€ém argumentos, mas também, apesar disso, ndo se mostram convencidos de
que sejam linguas diferentes, de que existe uma possibilidade de estarmos falando outra
lingua que ndo seja o portugués'®. Fica aqui entdo, a questdo: por que existe essa dificuldade
de os alunos aceitarem a “possibilidade” (nunca foi dito explicitamente: “ndo falamos
portugués!”, até porque essa questao envolve mais do que I€xico, sintaxe e semantica, envolve
questdes politicas também) de estarmos falando outra lingua que ndo o portugués? Como
criancas com cinco anos de escolaridade apenas ja se mostram educadas/ensinadas sobre uma
licdo que ¢ tao “facil” de ser contradita? Dizendo com mais ousadia: como essas criangas tao

jovens ja se mostram tdo “crentes” em uma “doutrina”?

1% Uma possivel justificativa que nos ocorre é ndo termos discutido mais a fundo as diferencas sintaticas entre o
PB e o PE. Mesmo assim, a falta de aceitacao da possibilidade de falarmos outra lingua, que o nome dessa lingua
fosse outro, considerando essas variagdes, ndo ¢ apenas por falta de embasamento tedrico. O que ocorre, aqui,
como com a populagdo em geral, ¢ o desconhecimento sobre questdes de linguagem, que a escola, geralmente,
sonega.
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4.5.2 A heterogeneidade linguistica — a variagdo diatopica

“E o portugués chegou ao Brasil” foi o texto que embasou o contetido seguinte, que
iniciaria o segundo tema da pesquisa: 4 heterogeneidade linguistica. O texto foi escrito pela
pesquisadora e, com os professores, debatemos a pertinéncia de um texto que falasse
abertamente da possibilidade de chamarmos nossa lingua de brasileira, corroborados pelas
palavras de Eni Orlandi, quando discute a questdo discursiva das diferengas entre a lingua
falada no Brasil e em Portugal:

Nessa perspectiva, entdo, falamos decididamente a lingua brasileira, pois € isto que
atesta a materialidade linguistico-histdrica. Se, empiricamente, podemos dizer que as
diferencas sdo algumas, de sotaque, de contornos sintaticos, de uma lista lexical, no
entanto, do ponto de vista discursivo, no modo como a lingua se historiciza, as

diferencas sio incomensuraveis: falamos diferente, produzimos diferentes
discursividades (ORLANDI, 2005'%) (grifos nossos).

Nao houve problemas quanto a isso. Todos acharam que seria adequado aos alunos.
O texto comega reportando as diferengas vistas entre o PB e PE, inclusive expondo
essas siglas e explicando o motivo de elas terem sido criadas. E ele mesmo retoma a discussao
gerada pelo texto anterior sobre uma possivel mudanca de nome da nossa lingua:
Deveriamos chamar a nossa lingua de “brasileira”. E assim, na escola, poderiamos,
em vez de ter aula de Portugués ou de Lingua Portuguesa, ter aula de Brasileiro. Ja
pensou que legal? Sua professora seria a professora de lingua brasileira, ou vocé

perguntando a um colega: “a fessora de brasileiro vem hoje?”, “tem aula de
brasileiro, hoje?” é [...]

No sexto ano A, esse trecho ¢ motivo para risadas. No sexto B, uma aluna disse:

A;: E engracado, mas néo € o certo... E estranho.

Eles acham engracado dizer: “a fessora de brasileiro”, mostrando o quanto ¢
estranha, extravagante a expressao “brasileiro”, ai.

O texto continua dizendo que, do mesmo modo como ha diferencas entre o PB e o
PE, dentro da lingua falada no Brasil, também hé diferencas as quais chamamos

“heterogeneidade linguistica™'"’.

"Disponivel em: <http://cienciaecultura.bvs.br/scielo.php?pid=S0009-
67252005000200016&script=sci_arttext>. Acesso em: 20 nov. 2013.

197 Consideramos importante nomear precisamente tudo o que se refere a teoria da variagio linguistica para que
fossem se familiarizando com a nomenclatura. Entretanto, faz-se necessaria a ressalva de que, em nenhum
momento, essa metalinguagem foi cobrada e sempre que necessario, recorriamos ao vocabulario conhecido dos
alunos para melhor explicar o que ndo entendiam.
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O texto, depois de toda a explicagdo inicial sobre o assunto, termina com a frase:
“Enfim, o importante, como dito, ¢ saber que isso ndo significa que uma pessoa fala errado ¢ a
outra fala certo, mas que todos falam corretamente, de maneiras diferentes”. No sexto C,
depois de a professora ter feito a leitura e uma primeira explicagdo, fiz uma interven¢do, com

mais explica¢des sobre o assunto, ao final do que um aluno perguntou:
A;: Isso significa que ninguém fala errado?

Respondi, prontamente, que nao, “ninguém fala errado” e, novamente, pude perceber
certa desconfianca da parte das criangas.

Sobre essa desconfianga, algumas turmas se mostravam mais arrojadas e falavam
abertamente o que pensavam, outras, eram mais timidas. Importante salientar que todos os
quatro professores envolvidos entenderam sem maiores problemas a questdo do ‘“certo e
errado”. A inexisténcia do erro de portugués e sua precisa colocagdo: a variante linguistica.
No sexto A, a professora, explica:

P: Dependendo da cultura, as pessoas falam diferentes, assumem caracteristicas
regionais, por exemplo, a nossa colega aqui disse que a avé dela fala: vou tu mais

eu, mas também tem gente que fala: vou contigo, ou vou com vocé, qual dessas esta
certa?

As criangas respondem, como ¢ comum em sala de aula, em coro, exatamente aquilo

que queremos ouvir:

A: Todas estdo certas.

Mas ¢ nas entrelinhas, que conseguimos apreender o que eles realmente pensam,
quando alguém faz uma colocagao, ou pergunta.

O sexto B foi, das trés turmas de EF, a que mais se mostrou duvidosa e com
colocacdes preconceituosas sobre a linguagem, no inicio do trabalho. Dizemos isso, porque,
das trés turmas, ela foi a que, de modo geral, mais participou de todas as aulas a que
assistimos. Em todas as aulas, a professora tinha que pedir que parassem de falar para que ela
pudesse continuar com o conteudo e isso nos fez saber o que eles pensavam, desde as
primeiras aulas. Nessas aulas iniciais sobre variag¢do linguistica, ouviamos comentarios como:

A;: Eu acho que os portugueses falam mais bonito que nos.
A,: Lano Rio Grande do Sul, eles falam o portugués mais corretamente.
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Na primeira A, tivemos uma discussdo mais pratica sobre o assunto de PB e PE. O
professor fez uma explicacdo, utilizando exemplos que contrapunham Latim — portugués/
portugués — portugués brasileiro. Exemplos que faziam os alunos pensarem na questdo da
mudanga linguistica e, por que ndo, na questdo da mudanga do nome da nossa lingua. “Se um
dia foi Latim e deixou de ser, por toda interferéncia de povos na peninsula ibérica, que foram
para la, por que hoje, ndo poderiamos chamar de Brasileiro a uma lingua que existe no
Brasil?”. Depois de algumas discussoes, sugerimos fazer um debate e, em seguida, uma

votacao sobre a possibilidade de mudanca do nome da lingua. Um dos alunos disse:

A;: Nos estamos falando o idioma correto, pra que mexer nisso?
P: A questdo ¢ ideoldgica... E pra gente saber se vocé reconhece a diferenga da
lingua...

Dos 22 alunos presentes, 12 se posicionaram contra essa mudanga, trés, a favor e sete
ndo opinaram. Esse resultado, também bastante emblematico, mostra a cristalizacdo do que os
alunos pensam sobre essas questdes linguisticas. No EM , encontramos também, alunos que
nao se acanharam em expor o que pensavam € o quanto mais dificil foi uma perspectiva de
mudanca.Importante lembrar que,nessa atividade,ndo houve nenhuma conclusdo, na qual se
afirmava quem estava certo ou errado. Foi apenas o resultado de uma discussao, o que nos fez
perceber essa solidez das crencas.

Com o término do estudo do ultimo texto, foi sugerido aos professores das quatro
turmas que passassem um DVD do programa “Globo Comunidade”'®®, originalmente
transmitido pela Rede Paranaense de Comunicacdo (afiliada da Rede Globo) em 2004, que
trazia uma reportagem sobre os falares do Parand, mostrando variantes regionais do
Estado.Com entrevistas a pessoas das diversas regides, perguntavam-lhes como elas falam
determinadas palavras. A fim de exemplificar, a reporter recorreu ao uso das vogais [i] e [e]
no exemplo da palavra leite, cuja grafia ocorre com a letra “e”, no entanto a prontncia, em
geral, na regido norte do Estado ¢ realizada com [i] ficando [leit/i] e na capital ¢ realizada com
o fonema [e], ou seja, sendo pronunciada [leite]. Outro exemplo utilizado foi o “r” realizado
no norte como retroflexo [1] e na regido centro-sul como vibrante [f].

As variantes léxico-semanticas também foram mostradas pela reportagem que
entrevistava falantes do sul, perguntando o que significava uma palavra s6 usada no norte e

vice-versa.

1% ANEXO XIII, em meio digital.
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Além disso, a reportagem também abordava, por um lado, o prestigio encoberto
(LABOV, 1972), que podia ser observado pelas pessoas que diziam sentir orgulho de falar do
modo como falavam e, por outro, o contrario, pessoas que, quando se viam em lugares
diferentes de onde cresceram/moravam, mudavam o sotaque para ndo serem ridicularizadas.

Na mesma reportagem, foram entrevistados pesquisadores'” de universidades no
Parand, sociolinguistas e dialetologos que explicavam as origens, causas ¢ consequéncias
dessas variacdes. E para terminar, uma fonoaudidloga tenta descobrir quem fala mais
“cantado” no Estado, ao que uma das pesquisadoras entrevistadas responde que “todos
falamos cantado, nds temos curva melodica diferente”.

Em todas as turmas, a receptividade ao programa foi muito boa. Foi passado, no
minimo duas vezes, em cada turma. Na segunda vez, com pausas para os comentarios dos
professores e dos alunos. Com exce¢do do sexto C, turma que, na primeira vez, ficou confusa,
sem entender muito bem tudo do que estava sendo falado, ndo houve maiores problemas com
a compreensao global da reportagem. Dessa turma, ouvimos comentarios muito significativos:
quando um dos entrevistados na reportagem disse que falava bicicreta, em vez de bicicleta,
perguntamos aos alunos se seria adequado corrigir essa pessoa, ao que eles responderam, em

coro: “nao”. Mas, na sequéncia, perguntamos:

Pe: E a professora? Deveria corrigi-lo?

Aqui, ouvimos burburinho na turma e alguns alunos disseram:

A;: Sim. A profe, sim, porque ele tem que aprender a falar certo.

Essa resposta seguramente reflete uma das crengas mais comuns entre os alunos. E a
ansia que todos tém: “aprender a falar certo”. “O professor tem o dever de corrigir seu aluno,
quando ele fala errado, para que ele aprenda corretamente e ndo seja ridicularizado”. Essa
crenca ¢ muito arraigada nas pessoas.

Voltamos a falar, aqui, sobre a ideologia da lingua padrio: bicicleta ¢ certo, porque ¢
o padrio. E assim que a lingua existe e sempre existira; bicicreta é errado, é uma corrupgio,
que ndo existe no padrdo (que, aqui € assumido como A lingua). Aqui, como em varios outros
episddios nas salas de aula durante esta pesquisa, vemos a necessidade da conscientizagdo,

sobre essa “falsa” realidade: “(O homem) descobrira que a realidade ndo ¢ absoluta como lhe

'% Entre eles: Vanderci Andrade Aguilera (UEL) e Odete Maria Menon (UFPR).
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parecia quando tinha introjetada na sua consciéncia a figura dos “patrdes” da realidade”
(JORGE, 1979).

Na sequéncia da aula, perguntamos aos alunos:

Pe: Mas vocés ndo falam certo?.
A:l...] . .
Pe: Quando vocés chegaram a escola, ja ndo sabiam falar?
A,: Eu falava errado.
Assumimos aqui que essa falsa realidade ¢ uma realidade opressora. Quando alguém
diz que nao sabe falar direito, que fala errado, ndo tem conhecimento de que,
verdadeiramente, se quer que esse alguém pense (e aja) assim. Esse alguém ndo sabe, ndo tem

consciéncia das injusti¢as que sofre permanecendo na ignorancia.

Tomando, novamente, a palavra, dissemos:

Pe: Vocés ndo falavam errado, porque conseguiam se comunicar perfeitamente, s6
ndo sabiam/sabem algumas regras que a escola ensina, por exemplo, quem nunca
pediu pra ir ao banheiro (profi, posso i nu banheru?) sé pra sair da sala quando a
aula esta chata? (risos), ou seja, falavam certo, conseguiam o que queriam, mesmo
ndo sabendo falar como a escola ensina.

Podemos dizer que esse episodio representa, simbolicamente, a concretizagao da
passagem do nivel da consciéncia semi-intransitiva para a consciéncia transitivo-ingénua, de
Paulo Freire. Sabemos que os trés niveis de consciéncia que propde Paulo Freire sdo relativos
a tipos de sociedades: sociedade fechada a qual ¢ apresentada a consciéncia semi-intransitiva
(consciéncia magica); sociedade em processos de transi¢do, que tem a consciéncia transitivo-
ingénua (consciéncia ingénua); e sociedade aberta, a consciéncia transitiva (consciéncia
critica) (JORGE, 1979). Faremos aqui uma associacao desses tipos de consciéncia ao que as
pessoas pensam — no que creem— sobre a lingua/linguagem.

A consciéncia da sociedade fechada “foi dominada e, como toda consciéncia
dominada, ndo pode se afastar, suficientemente, da realidade a fim de objetiva-la e conhecé-la
em forma critica” (JORGE, 1979, p. 41). O autor reporta a Paulo Freire falando sobre a
consciéncia semi-intransitiva, € coloca como uma importante consequéncia dessa consciéncia
as atitudes fatalistas diante da vida: “Aceitam tudo porque tudo vem de uma forca superior a
qual ndo podem se opor. Ficam, assim, impotentes para lutar contra as tais forgas ocultas; ¢ o
destino... o que se pode fazer?” (Id. Ibid., p. 43). A esse tipo de consciéncia podemos associar
a crenca que as pessoas tém sobre a linguagem. A consciéncia que se tem sobre o que €
lingua, que o modo como se fala ¢ errado ¢ uma consciéncia semi-intransitiva. Do mesmo

modo como sociedades fechadas “aceitam tudo porque tudo vem de uma forga superior a qual
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ndo podem se opor”, as pessoas que pensam que “falam errado” fazem isso, porque alguém
um dia lhes disse isso, de uma forma superior, com autoridade, determinando que nao havia
um contra-argumento para essa palavra, para essa fala. Foi um professor na escola, ou ainda
um pai ou uma mae, em casa, com as melhores intengdes, tentando fazer com que a
crianga/pessoa se inserisse num universo linguistico que ¢ exigido pela sociedade. Essa
imposicao, de modo geral, ndo insere a crianga nesse universo, uma vez que € mitico e
artificial, mas sim, gera nessa crianga um sentimento de inferioridade com relagdo a essa
lingua, inferioridade essa muito bem representada pela fala da crianca: “eu falava errado”.
Como pode uma pessoa que desde muito cedo (desde os 3 ou 4 anos) fala e compreende as
pessoas com as quais se relaciona assumir uma atitude contraria a isso, contraria aquilo que
faz o tempo todo: fala. Como ja reportamos nesta tese:

Como ¢ possivel alguém dizer que ndo sabe falar sua propria lingua materna. E

como e possivel que isso se mostre para o sujeito como uma verdade, uma evidencia

sobre si mesmo? Ou seja, como e possivel que alguém diga que mal fala, ou que fala
mal, sua lingua materna, que é também a lingua nacional? (MARIANI, 2008, p. 28).

Com relagao ao nivel de consciéncia transitivo-ingénua, Jorge (1979, p. 44) diz:

Ao se produzir o fendmeno da emersdo da consciéncia, o campo das relagdes do
homem se amplia... O homem, emergindo-se, passa a captar a realidade e a conhecé-
la em areas bem mais amplas, situadas bem mais além de uma simples esfera vital.
Aumenta o seu poder de dialogacdo ndo s6 com outro homem, mas com o seu
mundo. Transitiva-se [...]. Sente os desafios.

O que pudemos abstrair da situagdo em sala de aula, descrita, ¢ que o aluno, em
davidas, desconfiando da nova realidade que a ele ¢ apresentada, comega a desconfiar da
realidade anterior que lhe era um fato indiscutivel, até inconsciente. Ele sente que esta sendo
desafiado a verificar se aquilo que lhe era dito ¢ realmente verdade. “O homem esta
despertando” (JORGE, 1979, p. 45).

Essa fase da consciéncia transitivo-ingénua ainda concebe a presenca dos mitos.
Contudo, “a consciéncia transitivo-ingénua [...] vai ao didlogo. E serdo esses didlogos sobre
os desafios do mundo que inserirdo o homem na historia e na cultura e fardo dele um ser
historico. Para ela, entdo, pois, o0 homem comegca a se entender como historico” (Id. Ibid., p.

46). No sexto A, uma aluna pergunta a professora:

A,: E verdade que os paranaenses falam melhor que os outros Estados?
P: O que vocé acha?
A;: Acho que ndo.
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Na reportagem, a jornalista fala sobre pessoas que sdo inseguras nos relacionamentos

sociais, em virtude de como elas falam. Uma das alunas comenta sobre uma personagem de
11 Lo . 7
novela''’que tem vergonha do modo como fala, porque acha que sua fala é inferior, porque é

considerada caipira. A professora, sobre isso diz:

P: Mesmo que eu tente falar diferente, a minha origem me empurra a falar assim.
A,: Ela ta tentando esconder sua identidade.

Pode parecer uma aula como outra qualquer (o que realmente €, se considerarmos as
condicdes sociohistoricas em que ela se apresenta), mas se analisarmos, conjuntamente, tudo
o que antecede as aulas, o estudo tedrico com os professores, a teoria pedagogica que embasa
esta tese e a preparagcdo dos conteudos entre pesquisadora e professores, esses didlogos nao
fazem simplesmente parte de uma aula qualquer. Eles sdo a esséncia da aula. Sem eles, sem a
voz dos alunos, colocando suas duvidas, seus pareceres negativos, suas nao aceitagdes, € até
seu siléncio — oral — mas cujo significado pode ser abstraido de suas expressoes, sem tudo
1sso, ndo seria possivel atingir o objetivo desta proposta: a conscientizacao.

Segundo Freire (1999, p. 124): “estamos convencidos de que o didlogo com as
massas populares ¢ uma exigéncia radical de toda revolugao auténtica. ”Simbolicamente, o
que queremos, com a conscientizacdo dos alunos sobre questdes linguisticas encobertas,
incdgnitas, ¢ fazer uma revolugdo. Sem sangue, mas com a ciéncia de que o que queremos € o
que esta (a0 menos teoricamente) no final de toda revolugdo: a transformacao da sociedade,
nosso inédito vidvel. E, neste caso, postulamos a necessidade de que os alunos sejam
conscientizados para que “se transformem”, “transformem suas crengas”. Ainda segundo

Paulo Freire (2011, p.76):

Uma das questdes centrais com que temos de lidar ¢ a promocdo de posturas
rebeldes revolucionarias que nos engajam no processo radical de transformacdo do
mundo. A rebeldia é ponto de partida indispensavel, ¢ deflagracdo da justa ira, mas
ndo ¢ suficiente. A rebeldia enquanto dentincia precisa se alongar até uma posi¢ao
mais radical e critica, a revolucionaria, fundamentalmente anunciadora. A mudanga
do mundo implica a dialetizagdo entre a denuincia da situacio desumanizante e o
antncio de sua superacio, no fundo, o nosso sonho (grifos nossos).

O mesmo autor conclui que “mudar ¢ dificil, mas ¢ possivel”. E com esse
pressuposto que propusemos esta pesquisa: o pressuposto de que a situagdo em que se

encontram o0s sujeitos que precisam da consciéncia sobre os fatos da linguagem ¢ uma

situagdo “desumanizante”; que “anunciar a superagdo” ¢ um posicionamento, uma postura

"% Personagem “Marcia” na novela “Chocolate com Pimenta” da Rede Globo — 2003, tendo sido reprisada
durante o desenvolvimento dessas praticas em sala de aula.
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frente a realidade que deve ser modificada; e que essa superagdo s6 pode ser conseguida com
essa conscientizacdo feita por meio do didlogo.

No sexto A, a professora direcionou a discussdao posterior, tracando uma sequéncia
de topicos relativos a reportagem, conduzindo os alunos a pensarem a respeito do que vem a

ser preconceito linguistico.

P: Por que serd que algumas pessoas tentam modificar seu jeito de falar?

A: Pra ndo passar vergonha [...]

A,: Se nao, todo mundo vai dar risada dele, fessora.

P: Por que vao dar risada?

A: ...

P: Se rimos, estamos rindo de qué?

A;: Tendo preconceito.

P: E o que é preconceito? O que € preconceito linguistico?

A4: E que tem gente que fala errado e os outros tiram sarro [...]

P: Nao é que ele fala errado, né? E que ele fala diferente, porque tem uma variante
linguistica que a gente acostumou a dizer que ¢ errado..., por exemplo: cargdo, se
alguém fala car¢do, em vez de calgdo, essa pessoa ta mostrando a origem dela, que
ela é do interior, que as vezes, ndo frequentou escola, mas nunca significa que a fala
dela ta errada...

As: Mas, profe (interrompendo a professora), tem que corrigir ele porque se nao,
alguém vai tirar sarro dele [...]

No sexto B, uma das turmas mais participativas do projeto, quando a professora
comentava os diversos significantes para um mesmo significado, como data, terreno, lote;
onibus, lotagao, circular; vina, salsicha; entre as variantes lexicais e [leite] e [leitchi], entre as
fonéticas, um aluno diz:

A;: Profe, é por isso que a gente fala assim, leitchi, diferente de como escreve?
P. Isso, a gente fala de um jeito, mas escreve de outro.

Outro aluno diz:

A,: Mas ¢é mais certo falar [/eite], porque a gente ndo escreve com I [...]

P: Olha a questdo do certo e errado ai [...] — disse a professora, chamando a atengio.
As: E que parece mais chique alguém falando [leite], professora [...]

P: Na verdade, o que n6s temos ai? Por que um jeito é mais sofisticado que outro?
Por que esse valor? Nio tem porque ter vergonha do jeito de falar, mas existe um
valor de que certas formas sdo melhores, alguém disse que tem que ser daquele jeito.
A lingua faz parte da minha identidade.

Na continuagdo dessa aula, voltada para a reportagem, no encontro seguinte, a

professora do sexto B retoma o assunto, perguntando aos alunos:

P: Tem um jeito mais certo de falar?

A;: Nao. (em coro)

P: Vocés ja pensavam assim, antes? (aqui ela se refere a pensar assim, antes de
ouvirem falar sobre variac¢ao linguistica)

A: Nao. (também em coro)
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Outro aluno, se referindo a determinada fala que apareceu na reportagem (jojoca —
soluco) diz:

A,: Pra mim, ¢ s6 engragado, mas ndo errado.
Outra aluna fala:
A;: Eu so6 corrijo erro de portugués, ndo esse jeito de falar.

Um aluno diz que a mae o corrige quando ele fala errado, porque ela ¢ jornalista e
nao gosta que falem errado. O aluno nos conta que disse a mae que ele nao falou errado, falou
diferente.

Pe: E, ai, Pedro, o que ela disse?
A;: Ah, ela nfo ficou muito convencida, ndo [...]
P: A sociedade valoriza a variedade padrdo e quem nao fala sofre preconceito [...]. E

que em casa, nossos pais aprenderam de um jeito e eles querem que seja assim com
a gente.

No EM,o professor tenta conduzir os alunos a perceberem a diferenca existente entre
dizer [poita] com um sotaque considerado caipira (o R retroflexo) e dizer [bicicreta] ou

[caiga], o rotacismo que indica variagao diastratica.Os alunos riem muito. Um deles diz:

A;: Quem fala assim, com certeza, ndo sabe falar, porque ta errado.

P: Vejam bem: médicos, engenheiros, advogados, ndo falam assim [se referindo as
variantes que conotam diferenca social].Portanto, as pessoas ndo sdo discriminadas
pelo que falam, mas pelas suas condi¢des sociais.

4.5.3 A corregao

Esses ultimos dialogos, das trés turmas de sexto ano, e também da primeira série do
EM, nos fornecem dados valiosissimos sobre as crencas das criangas a respeito de um tema
especifico: a correcdo. Nesses dialogos, abstraimos a explicitacdo do mais dificil dos mitos
sobre preconceito linguistico a ser contestado. Ele estd fortemente interligado a argumentacao
de que o ensino da norma padrdo ¢ necessario porque ele ¢, justamente, a arma de que o
falante precisa para ndo ser estigmatizado por sua fala. Neste ponto, cabe uma consideragdo
bastante pertinente: nesta tese, em momento algum, contestamos o ensino da norma padrdo,
mas sim a abordagem que se faz dela em sala de aula, como o professor apresenta essa norma
padrdo aos alunos, sem trazer a luz todos os entraves na sua aquisi¢ao, principalmente, pelos
socialmente menos favorecidos. O aluno, entdo, segundo o modelo tradicional, precisa
aprender a falar “certo” para que ndo corra o risco de ser ridicularizado; ele precisa ser

corrigido (pelo professor, na escola) para que outros ndo o corrijam fora da escola.
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Percebemos a falacia desse raciocinio em dois pontos. Um deles ¢ de nomenclatura.
Segundo Ferreira (2009), uma das defini¢des de corrigir ¢é: “l. Dar forma correta a,
emendando; fazer corre¢do a; endireitar; retificar”, inclusive um dos exemplos que segue a
definicdo do dicionario ¢ muito apropriado ao tema em questdo: Corrigiu a prontincia do
aluno. Corrigir pressupde que algo estd errado. Ora, uma vez que tomamos conhecimento de
que uma variante linguistica ¢ apenas uma variante, ou seja, uma diferenca, € uma vez que
uma diferenga ndo constitui, necessariamente, um erro, como podemos corrigir algo que ndo
esta errado?

O outro ponto desse silogismo € o circulo vicioso em que ele estd. E o quanto esse

13

raciocinio ¢ fechado neste circulo, ou seja, ndo leva a lugar algum: “o sujeito precisa ser
corrigido para ndo ser corrigido” (?). Em que momento a correcdo deixa de ser correcao? Ou,
em que momento ela vai deixar de dizer a quem esta sendo corrigido que ele ndo estd sendo
corrigido?

Num dos dialogos, um aluno diz que a professora deve corrigir o aluno, porque, ao
contrario, alguém vai discriminar esse aluno. A logica pode ser representada pelo constante do

quadro:

ERRO » NAO CORRECAO » ESTIGMA
ERRO » CORRECAO » NAO ESTIGMA

Um erro conduz ao estigma; um erro mediado pela correcao ndo conduz ao estigma.
Esse raciocinio seria perfeito se ndo fosse um porém: ele nao acaba ai. Podemos pensar que se
um suposto erro nao for corrigido, os alunos podem sim ser estigmatizados. Mas, quando ele ¢
corrigido, o que acontece ndo ¢ o fim de uma cadeia de correcdes e estigmas, mas a
perpetuacao dela. O aluno que ¢ corrigido, tendo “aprendido a li¢ao”, pode passar a ser o
agente causador de estigmas a outros (alunos/pessoas) que ndo foram corrigidos.

Em maio de 2012, uma reporter de televisao, de um programa regional, ficou famosa

111
. Houve revolta dos

na internet por ter humilhado um preso que estava entrevistando
espectadores com a ousadia da repdrter em ridicularizar o preso (detido por roubo e suposta
tentativa de estupro) por ele desconhecer o nome do exame que se faz para comprovagao do
estupro — corpo de delito — e, no lugar disso, ter dito algo que se aproximava a palavra

“estupro” (estropa, estropia, estropias (?)). A humilhacdo acontece porque a reporter, além de

""Disponivel em:
<http://maceioagora.com.br/video/1006/band _vai demitir reporter que humilhou suspeito de estupro >.
Acesso em: 15 set. 2012. Esse video foi bloqueado pela TV Bandeirantes. Vide o ANEXO XIII, em meio digital.
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dar risada do preso falando, o faz repetir, varias vezes, o nome do exame, cerceando-o, até
que, num dado momento, o preso nao fala mais e “confessa”: “porque num sei fald direito,
nao [...]”. Mais adiante, ainda na entrevista, a reporter pergunta “como ¢ mesmo o nome do
exame?” ao que o preso responde, novamente: “eu ndo sei fala direito, ndo, ¢ prosta, uma
coisa dessa [...]” E, de novo, a reporter ri do preso e zomba, faz piadinhas, por ele confundir
exame de prostata com exame de corpo de delito (ou de “estropia”, como ele disse).

Esse episodio nos chamou muito a atengdo. Primeiro, o flagrante desrespeito da
reporter pelo preso, quando ri dele, em frente as cameras. Esse ¢ o motivo que levou a
reprovacao da maioria do publico que viu e opinou sobre o video; trata-se de um abuso, pelo
qual ndo apenas a reporter € responsavel, mas o modelo de jornalismo que "motiva
questionamentos sobre a conivéncia do Estado com reporteres antiéticos, que tém livre acesso

112
chamou o

a delegacias para violentar os direitos individuais dos presos". Um site
acontecido de “violéncia eufemismada” e ainda: “criminalizagdo da pobreza, preconceito
social — ou racial — homofobia e desconstru¢ao das politicas publicas de saude preventiva —
nas piadas sobre o ‘exame de prostata’ — acusagdo sem provas, ridicularizacdo da imagem
privada”. Mas ao que o publico ndo atentou foi a esséncia da violéncia e do desrespeito, o que
levou a reporter a agir como agiu, ou como pode ser lido no site'"?, como ela fez “troga das
dificuldades de expressdao do detido” (grifo nosso).

Se refletirmos sobre o que sdo essas “dificuldades de expressdao”, veremos que se
trata de algo muito parecido com os fendmenos linguisticos abordados pela teoria da variagao.
Nao podemos afirmar que estropia, estropa sejam variantes, uma vez que essas palavras nao
sdo usadas por nenhuma comunidade linguistica. Mas podemos sim, perceber a criatividade
linguistica, inerente ao ser humano, a mesma velha conhecida das criangas em fase de
aquisicao da linguagem, que usam a analogia para dizerem o que ndo sabem (eu comi » eu
fazi): estupro » estrupo » estropo » estropia, em que a primeira palavra ¢ a padrdo, a segunda
¢ uma variacdo, que pode ser ouvida em varias comunidades linguisticas e as duas Ultimas,
entdo, as que foram usadas pelo preso, sdo associagdes feitas a variante nao padrao da palavra.
Foram essas associagdes que fizeram com que a reporter risse do preso € € por isso que
podemos considerar o fato um preconceito linguistico.

Ora, nesse episodio, temos a continuagdo da “cadeia de corregdes e estigmas” que
discutimos anteriormente. A reporter, com certeza, ¢ escolarizada, cursou Jornalismo, passou

por varias aulas de lingua portuguesa, foi corrigida por varios professores que ndo apenas lhe

"2 Disponivel em: <http://jornalismob.com/tag/mirella-cunha/>. Acesso em: 20 nov. 2013.
' Disponivel em: <http://www.bonde.com.br/?id_bonde=1-2--101-20120523>. Acesso em: 20 nov. 2013.
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deram a defini¢do de estupro, como lhe disseram que ndo se deve dizer “estrupo”, porque esta
errado. A repérter aprendeu a licdo; soube mostrar a todos os espectadores que ela sabe que “o
certo ¢ dizer estupro” e que o exame que se faz quando ¢ necessario provar se houve ou ndo
estupro, ¢ exame de corpo de delito. Ela ndo foi estigmatizada e ndo foi porque “sofreu
correcdo na escola”. A cadeia acaba ai. Contudo, a partir dela, come¢a uma nova cadeia, ou
continua a mesma, s6 que desta vez, ela passa a ser a agente, a que estigmatiza, a que
95114

humilha. E, novamente, ela faz isso porque, um dia, “sofreu correcdo na escola

O quadro que vimos se torna assim:

ERRO » NAO CORRECAO » ESTIGMA
ERRO » CORRECAO » NAO ESTIGMA » NOVO ESTIGMA

Em que: um erro que ndo ¢ corrigido leva ao estigma e um erro que € corrigido leva a
um novo estigma, s6 que, desta vez, o corrigido passa a ser o agente do estigma.

Um dos alunos, num dos didlogos citados, disse, definindo preconceito linguistico: ¢
que tem gente que fala errado e os outros tiram sarro. Por isso, tanto se justifica a corregao
pela escola. No episodio citado, da reportagem, se o preso tivesse tido uma escolarizagdo
como a da reporter, ele ndo teria sido humilhado: se a escola fosse igual pra todo mundo, se
todos tivessem os mesmos direitos de acesso, de fato, a boas escolas, episddios como esses
nao existiriam. Esse ¢ o argumento de quem acha que a escola ¢ redentora da sociedade.

Entretanto, diversos pesquisadores ja refletiram sobre a inviabilidade dessa escola.

Soares (1988, p. 69), ha tempos, afirmou:

Para aqueles que ndo colocam em questdo a sociedade tal como elaé, o conflito
linguistico que ocorre na escola tem sua origem ou em deficiéncias de linguagem''
ou de diferengas de linguagem entre alunos de origem social diversa. Em ambos os
casos, a escola tem [...] um papel “redentor” a desempenhar, isto ¢ “libertar” o aluno
de sua “marginalidade” linguistica. Na primeira perspectiva, ela pode e deve
promover a erradicacdo das “deficiéncias” linguisticas através de [...] uma
metodologia de ensino da lingua em que o aluno é corrigido para que substitua sua
linguagem “deficiente” pela linguagem “correta” e assim se integre a sociedade “tal
como ela é”.

A escola, na perspectiva redentora, € vista como “um instrumento para conquista de
melhores condi¢des econdmicas e sociais” (SOARES, 1988, p. 71). Independente da
sociedade, a escola deve cumprir seu papel de fazer com que um aluno de classe inferior

ascenda social e culturalmente.

14 Obviamente, outros fatores devem ser considerados para uma analise mais densa da reportagem, como, por
exemplo, o modelo de programa jornalistico, que, as vezes, até exige posturas semelhantes de seus reporteres,
mas, para o caso especifico da manifestacdo do preconceito linguistico, ndo sdo relevantes.

"0 que ainda é mais conhecido, dentro, e principalmente, fora das escolas e sobre o qual versamos aqui.
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Como vimos na se¢do 3, uma teoria critica da sociedade capitalista, porém, pode nos
mostrar que os modos de producdo capitalista ¢ que discriminam as classes sociais. E essa
estrutura a responsavel pela desigualdade “na distribuicdo da riqueza e dos privilégios e, para

, , . e . . c 1
que se mantenha, é necessario que essa distribuicdo desigual seja preservada e reproduzida
(SOARES, 1988, p. 71). A escola, entdo, dentro dessa sociedade, €, nas palavras da autora:

Impotente [...] Mais que impotente, a escola, nessa perspectiva, chega a ser
perversa, porque na verdade, colabora para a preservagdo dessas discriminagdes
econdmicas ¢ sociais, legitimando os privilégios, pelas condi¢des de sucesso que
oferece as classes dominantes, ¢ a dominagao, através do fracasso a que conduz as
classes dominadas, pela negagdo a elas, de condigcdes de sucesso. Na area da
linguagem, a escola, ao negar as classes populares o uso de sua propria linguagem
(que censura e rejeita), a0 mesmo tempo que fracassa em leva-las ao dominio da
linguagem de prestigio, esta cumprindo seu papel de manter as discriminagdes ¢ a

marginalizagdo e, portanto, de reproduzir as desigualdades (SOARES, 1988, p. 72)
(grifos nossos).

O preso entrevistado passou (se ¢ que teve oportunidade de passar) por uma escola
cuja preocupacao (mesmo sendo de forma inconsciente, mesmo sem que seus sujeitos —
professores, diretores, pais de alunos — se dessem conta disso)é a preservagdo da estrutura
social capitalista. A ele, sendo das classes populares, foi negado o uso de sua variedade
linguistica porque ndo ¢ a prestigiada, mas ao mesmo tempo, essa escola ndo foi capaz de lhe
dar todas as condi¢des de que necessitava para dominar essa variedade porque ¢ impotente,
por um lado e, por outro, auxiliadora da sociedade capitalista, ajuda na preservacdo dessa
estrutura social.

Maestri e Carboni (2003) falam sobre a relacdo entre “corrigir ¢ dominar”. Os
autores, ao afirmarem que os professores, mesmo com boas intengdes, “criminalizam formas
linguisticas com profundas raizes l6gicas ou historicas” (as variedades estigmatizadas), eles
(os professores):

Contribuem para a perda da autoestima e a inseguranca linguistica dos alunos,
sem lhes garantir a aquisicdo do dominio da norma culta, ja que ela constitui um
quase idioma estrangeiro no grupo social no qual vivem. Tal processo termina
contribuindo para a reproducio das desigualdades sociais. Um locutor que

desqualifica o falar seu e de sua comunidade, auto desqualifica-se inevitavelmente
também como cidaddo (MAESTRI; CARBONI, 2003, p. 41) (grifos nossos).

Vemos assim, o efeito da agdo dessa escola para o inconsciente coletivo da nossa
sociedade; nas palavras do preso da reportagem: “ndo sei fala direito, ndo [...]”.

Afirmamos aqui a responsabilidade da escola nesse processo de (auto) inseguranca
linguistica, mas sabemos que ela ndo ¢ sua Unica causadora. Ou, entdo, sabemos que nao
procede dela a origem dessa inseguranca. Reproduzindo novamente a citacdo de Mariani

(2008, p. 28): “como € possivel alguém dizer que ndo sabe falar sua propria lingua materna™?
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Ou “como ¢ possivel naturalizar uma visdo preconceituosa com relagdo ao préprio modo de
falar?” (MARIANI, 2008, p. 31). A autora, nesse texto, tenta resgatar os motivos que, ainda
em nossos dias, levam os sujeitos a “aceitarem” um discurso depreciativo sobre sua propria
linguagem. Depois de fazer uma retrospectiva da origem do termo preconceito, que ¢ anterior
ao [luminismo, ela percorre a formacdo da lingua portuguesa, desde antes de sua chegada ao
Brasil (com a invasdo dos portugueses trazendo uma ideologia de que “diferengas linguisticas,
socio-culturais e religiosas sdo [...] deficiéncia” (MARIANI, 2008, p. 33)) até¢ a sua
consolidacdo, consolidagdo essa que passou pela imposicdo da lingua da metrdpole e,
consequentemente, o silenciamento da linguas indigenas que tem sua institui¢do oficial com o
Diretério dos Indios. Essa lingua que é aqui imposta passa por transformagdes que sdo
constatadas nos varios niveis gramaticais (léxico, sintatico, fonético, semantico) e podem até
ser consideradas apenas variagdes. Contudo, € no nivel discursivo que se encontram as
transformagdes mais densas:
O contato com outras linguas e o fato de ser falada por sujeitos nascidos na colonia
impregnam a lingua usada no Brasil com um sentimento de identidade outro, ndo
mais portugués (...). Por outro lado, ndo ha como silenciar totalmente a memoria
portuguesa, gerando esse efeito contraditério: fala-se a mesma lingua e a0 mesmo
tempo fala-se outra lingua (MARIANI, 2008, p. 40) (grifos nossos).

E esse paradoxo que estaria na origem desse sentimento de inferioridade que grande
parte dos brasileiros ainda hoje possui. Temos aqui duas linguas: uma, com sua “memoria de
filiagdo ao Latim”, que ¢ ensinada nas escolas, que ¢ imposta como Unica, como certa, como
homogénea. Essa ¢ a lingua que o preso da reportagem disse que “ndo fala direito” e, como
ele, muitos outros sujeitos fazem a mesma afirmagio. E considerada a lingua nacional. A
outra lingua ¢ a lingua real, usada para comunicagdo, interagdo dos brasileiros que nao
conseguem se identificar com a lingua nacional. Ainda nas palavras de Mariani (2008, p. 43):
“ndo se identificam com essa representacdo que projeta um imaginario de unidade, sentem-se
excluidos e (...) acabam por introjetar um preconceito contra seu proprio modo de falar”.

Outro ponto colocado pelos alunos nos didlogos descritos ¢ a diferenca de valores,
por eles reconhecida, entre os tipos de variacdo linguistica. Apesar de termos trabalhado com
os alunos os diversos tipos de variagdo linguistica“(’, nesta tese, realizamos, especificamente,
uma discussdo sobre a variacdo diastratica e suas consequéncias na sociedade. Por isso,
sempre nos chamou a aten¢do, durante as aulas, as colocacdes que os alunos faziam sobre as

variantes que tinham como efeito, isto €, com o seu uso, algum tipo de discriminag¢do social.

116 r r . . ~
Como ¢ possivel comprovar pelos textos escolhidos e compostos para a orientagdo dos alunos no
desenvolvimento das atividades — diatopica, diamésica, diafésica.
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Revendo os didlogos descritos, no sexto B, uma aluna Az (por sinal, muito
observadora), se referindo a variante lexical jojoca (solugo), disse: eu sé corrijo erro de
portugués, ndo esse jeito de falar. E marcante como, sem, a0 menos, nog¢oes sobre a teoria da
variagdo linguistica, as pessoas conseguem categorizar os tipos de varia¢do. E isso, desde
muito cedo, como ¢ o caso da aluna citada. Ela ndo conhece nomenclatura, ndo sabe a
diferenca entre diatdpico e diastratico, mas sabe que uma pessoa pode falar jojoca, no lugar de
solugo, o que pode parecer diferente, interessante; mas ndo pode falar “as menina”, no lugar
de “as meninas”, porque isso ndo ¢ diferente. Isso € errado, ¢ erro de portugués.

Milroy (2011) remonta ao século XIX, ao falar sobre as diferengas entre mudanga
linguistica e corrupgdo da lingua: “Diversos estudiosos influentes do século XIX foram bem
explicitos quanto a corrup¢ao da lingua por falantes ignorantes e afirmavam ser capazes de
distinguir as mudancas linguisticas das meras ‘corrupgdes’ (Id. Ibid., p. 80) e continua:
“muitas dessas corrup¢des eram evidentemente, obra do vulgo e do ignorante” (MARSH,
1865, p. 153, apud MILROY, 2011, p. 80). Percebe-se que essa “capacidade” de diferenciar
os tipos de variagdo (nesse texto de Milroy, falando ja sobre as mudangas) ndo ¢ algo
exclusivo de um povo, uma nacao, nem de uma determinada época.

Faraco (2011) fala sobre a dificuldade de se argumentar a favor da teoria da variagao,
em virtude de um “imaginario”, “um poderoso imaginario, um poderoso conjunto de imagens
que dao sentidos a sociedade e a cada um dos fatos sociais” (Id. Ibid., p. 263). Ele justifica
essa dificuldade dizendo que ‘“a realidade linguistica estd também recoberta por um
imagindrio que, entre outras coisas, nos orienta sobre como devemos, por exemplo, dar
sentido a diversidade intralinguistica — estabelecer o que ¢ ai, valor e ndo valor” (/d. Ibid., p.

264). E continua:

Um dos pontos mais nevralgicos nos modos como a sociedade representa a lingua
para si esta justamente na questdo da variagdo linguistica. A variagdo apenas
regional, apenas geografica, em geral, ndo incomoda os falantes. A imagem, a figura
que temos dela ¢ de algo curioso, pitoresco e até meio exotico. A variagdo social,
porém, mexe (e mexe fundo) com o coracio dos falantes; ou, como dizem outros
fere os ouvidos. Isso porque o imagindrio social predominante nos segmentos
melhor situados economicamente, mais bem escolarizados, mais letrados identifica a
variacdo linguistica (o proprio modo de falar) dos segmentos econdmica e
socialmente despossuidos como um sinal de ignorincia, de inferioridade, de falta
de educaciio e cultura. E mais que 6bvio para esse imaginario que esses segmentos
sociais falam errado, ndo sabem falar, falam sem gramaética, sdo ignorantes e assim
por diante (grifos nossos).

Faraco explica o motivo por que as pessoas diferenciam os tipos de variagdo
linguistica. Um imaginario social, uma crenca inconsciente, lhes diz que jojoca pode ser

falado; ¢ até “pitoresco”, pertence a variedade linguistica falada em determinada regido do
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Estado/pais; trata-se de uma variante diatopica. Mas, “as menina”, ndo! O que temos ai, na
mente das pessoas de um modo geral e desde muito cedo, como se pode observar, no sexto
ano de uma escola publica do interior do Parand, ¢ que isso ¢ erro de portugués.

Outro aluno, do sexto B, diz que comentou em casa, com a mae que ele ndo “falou
errado, falou diferente”, e que sua mae, como ja afirmamos antes, que € jornalista e ndo gosta
que falem errado, ndo ficou muito convencida ndo.

Esse comentario do aluno nos traz duas evidéncias que merecem aqui uma
€xposi¢ao.

A primeira é: geralmente, quanto mais alta a posi¢do do sujeito na estratificagdo
social, mais esse sujeito exige o estabelecimento da norma padrdo, mesmo que ele mesmo nao
seja dominante dessa variedade de modo pleno (o que, sabemos, ninguém ¢). Segundo
palavras de Cagliari (2000, p. 9), “apesar de todo esforco dos linguistas [...] parece que quanto
mais se adquire cultura e dinheiro, mais fica reforcado o preconceito linguistico e a ilusao de
uma gramatica normativa como guia seguro de bom uso da linguagem”. A mae do aluno ¢
jornalista'"’. Inferimos dai o mesmo que inferimos sobre a jornalista que entrevistou o preso,
ou seja, tem um nivel elevado de escolaridade, foi corrigida pelos professores, tem nogdes de
gramdtica normativa, etc., no que se refere ao padrio socioecondémico, podemos deduzir''®
que sua renda seja elevada (comparada a um salario minimo, ou menos, 0 que pessoas sem
escolaridade geralmente tem). Essas caracteristicas conduzem essa mae a querer que o filho
tenha também um ensino que privilegie o “certo” no ensino de lingua portuguesa, que ele seja
também corrigido quando disser algo errado.

A segunda evidéncia ¢ mais uma constatagdo da dificuldade de se modificar a crenga
que se tem no ‘“certo e errado” da lingua. Ainda em Faraco (2011), o autor conclui a
dificuldade de, até mesmo, conversar com as pessoas sobre a questao da existéncia de normas,
da variagdo linguistica. Emblematicos os dois exemplos que ele da sobre essa dificuldade, que
chamariamos mesmo de impossibilidade. No primeiro exemplo (como ja citamos
anteriormente, nesta tese), o autor conta que depois de uma aula em que ele discutia a questao
da norma, um aluno lhe diz: “professor, sua exposi¢do ¢ muito clara e seu raciocinio ¢ muito
bem amarradinho, mas no fundo do meu coragdo, eu ndo consigo ainda aceitar o que vocé

diz” (1d. Ibid., p. 262); o segundo foi quando fora convidado para ser consultor de uma serie

"7 Apesar de ndo podermos afirmar que “essa ou aquela” profissio seja indicativa de renda alta (ha jornalistas
que ganham mais e jornalistas que ganham menos, o que pode ser dito sobre quase todas as profissdes), existe
um imaginario sobre algumas profissoes e os salarios de cada uma.

18 S50 apenas suposigdes, baseadas em observagdes da conduta do aluno, do que a professora da turma fala
sobre ele. Nao temos dados que comprovem essas dedugdes.
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de tevé sobre diversidade do portugués e seus efeitos para o ensino. A diretora do programa
sequer ouviu o que ele tinha a dizer e o agrediu verbalmente dizendo que nao concordava com
o que “eles” (linguistas) diziam porque queriam “destruir a lingua”, fazem “apologia a
ignorancia”, sdo ‘“condescendentes com o desleixo e a preguica”. Esses dois episodios
corroboram com nossas inferéncias sobre a dificuldade que se estabelece em desmitificar
crencas que o sujeito tem a respeito da lingua. Na sala do sexto B, vemos um aluno que,
aprendendo algo novo sobre a lingua que ele fala, qual seja, que ele ndo esta falando errado,
esta falando diferente, tenta dizer isso em casa, no momento em que a mae o corrige, porém

com esforcos baldados, sem conseguir convencé-la disso.

4.5.4 O prestigio associado a escrita

Ainda nos dialogos do sexto B, percebemos a crenca de que se deve falar do modo
como se escreve € uma suposta causa para isso: o prestigio associado a escrita. Reveja o
dialogo:
A;: Mas ¢é mais certo falar [/eite], porque a gente ndo escreve com I [...]

P: O}ha a questdo do certo e errado ai [...] — disse a professora, chamando a atengao.
A,: E que parece mais chique alguém falando [/eite], professora [...]

Existe uma crenga generalizada de que a “lingua” ¢ a “lingua escrita”. Isso esta
profundamente incutido em gramaticos, em muitos professores de lingua portuguesa e,
principalmente, na midia, que desconhecendo as questdes linguisticas, induz os sujeitos a
pensarem que a lingua deva ser falada como ¢ escrita. Isso € possivel constatar assistindo a
telejornais, nos quais os jornalistas sempre tentam ‘“normatizar” ao maximo suas falas para
aproxima-las de um padrao linguistico que, de fato, so6 existe na escrita formal. Essa confusao
existe em virtude de um prestigio associado a escrita, muito enraizado nas sociedades letradas,
que vem de longa data e que, ainda nos dias de hoje, tem consequéncias muito sérias. Uma
delas, por exemplo, ¢ a que faz do analfabeto um ser marginalizado socialmente, defeituoso,
em quem falta alguma coisa. Galvao e Di Pietro (2007), quando escrevem sobre o preconceito
existente contra o analfabeto, afirmam:

Os sucessivos constrangimentos e experiéncias de discriminacdo levam a corrosio
da auto-estima dos individuos, que acabam assumindo a identidade deteriorada e
assimilando ao proprio discurso as metaforas depreciativas formuladas pelas elites
letradas e difundidas pelos meios de comunicacdo social [...] dentre as quais a mais
recorrente ¢ aquela que identifica o analfabetismo a “escuriddo” da “cegueira”, o

analfabeto ao “cego”, e a alfabetizacdo a redentora “retirada da venda dos olhos” e
saida das “trevas da ignorancia”. (GALVAO; DI PIETRO, 2007, p. 24)
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Nao queremos, de modo algum, fazer apologia a ignorancia, nem ao analfabetismo,
mas fazer uma critica a discriminagdo desnecessaria por que passam jovens e adultos
analfabetos, como se ndo soubessem falar a sua lingua porque ndo dominam a escrita. Essa ¢
uma associagdo de “lingua” com “lingua escrita”.

Até mesmo para quem ja tem iniciagdo nos estudos linguisticos, diferenciar norma
padrdo de lingua escrita ¢ enredado. S3o recentes (embora estejam muito em voga) os estudos
feitos com géneros discursivos e textuais, os quais manifestam que ¢ a depender do género,
tanto escrito quanto oral, que vamos usar a variedade linguistica (mais ou menos formal ou
monitorada). Dizer, por exemplo, a um aluno de Letras que ¢ legitimo um texto escrito em
uma variedade linguistica ndo padrao soa quase sempre como algo duvidoso.

A confusdo aumenta quando fatos, como o Acordo Ortografico da Lingua
Portuguesa, estdo em cena. Nao foram poucas (muito pelo contrario) as pessoas com quem
conversamos que imaginavam que “agora vamos falar igual: em Portugal e aqui no Brasil”.
Alias, algo que nos intriga muito ¢ o motivo por que, quando tentamos falar sobre variagao
linguistica com sujeitos nao encetados nos assuntos de linguagem, a pergunta que sempre

surge ¢: “e o Acordo Ortografico, hein?”.

4.5.5 Ainda a variacdo diatdpica

Depois de toda a discussao sobre o conteido do DVD, o texto seguinte apresentado
aos alunos foi “Assaltantes Regionais”. Bastante conhecido pela populacdo em geral, por ser
um texto veiculado na internet, trata de variagdo linguistica de modo codmico, referindo-se as
variantes linguisticas utilizadas por assaltantes em/de diversos estados do Brasil. O texto foi
sugerido por uma das professoras, a do sexto A, porque fazia parte do livro didatico utilizado
pela escola. Os outros professores aceitaram e todos, com exce¢do do professor da primeira A,
porque ja tinha trabalhado com os alunos esse texto, nas primeiras aulas do ano, passaram o
texto aos alunos. Trata-se de um texto que pode ser analisado como preconceituoso, por tratar
de forma estereotipada (o que pode ser visto também como uma forma de preconceito)
caracteristicas regionais, como “todo baiano € preguicoso, todo politico ¢ ladrdo, etc.”.
Contudo, durante sua leitura, foi explicado aos alunos que se trata de um texto humoristico
que ndo deve ser considerado como uma representagdo da realidade, nem linguistica, nem
cultural.

Em todas as turmas, optou-se por uma apresentacgao teatral, na verdade, uma espécie

de jogral, em que cada crianga seria o assaltante de um Estado. As professoras pediam que os
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alunos lessem o texto, respeitando as variedades locais, o que, de modo geral, na primeira
leitura, ndo era satisfatorio. Digo isso porque, nas quatro turmas, as criancgas pareciam querer
“corrigir” o que estavam lendo, corrigir as “pseudo” variedades linguisticas locais. Em todas
as turmas, houve a necessidade de ler mais do que uma vez cada trecho do texto, ao que as

professoras pediam que lessem exatamente como estava escrito.

No sexto C, a professora, perspicaz ao que estava acontecendo, pergunta aos alunos:

P: Eles estdo falando errado, aqui no texto?
A: Néo! (em coro)
P: Entdo, se eles ndo estdo falando errado, por que vocés corrigem o que esta
escrito?
A: [...] (siléncio)
A professora dessa turma faz a leitura de alguns trechos, tentando imitar os sotaques
estereotipados de cada regido. Pede aos alunos que leiam assim, com entusiasmo. Fazem

novamente a leitura, a qual melhora um pouco e uma aluna diz:

A;: Aqui parece que ta falando errado, mas ta falando de maneiras diferentes, por
isso, a gente ndo pode corrigir, né, profe?

A resposta em coro dos alunos do sexto C a pergunta da professora, novamente
refere-se a compreensao que os alunos estdo tendo sobre o conteudo trabalhado. Ao contrério,
o siléncio dado a pergunta seguinte, quando sdo confrontados sobre o motivo de quererem
corrigir as falas, demonstra o quanto ainda nao chegaram a consciéncia critica (FREIRE,
1980). Por outro lado, a fala da aluna, logo depois da releitura, mostra que uma nova
compreensao esta se formando: “¢ o homem tomando consciéncia da realidade e tomando
consciéncia, também, de que tem de assumir um compromisso com esta mesma realidade”

(JORGE, 1979, p. 46).

4.5.6 A heterogeneidade linguistica - a variagdo diafasica

Depois de todas as discussdes geradas pelo DVD e o ultimo texto, que foram
direcionadas para serem sobre variagdo diatdpica, mas que proporcionaram muitas falas sobre
variacdo diastratica e preconceito linguistico de modo geral, introduzimos outro texto,
produzido pela pesquisadora e também aceito pelos professores. Neste texto, depois de uma
pequena “revisdo” sobre a variagdo diatopica, falamos sobre a variagdo diafdsica (ou

adequacdo linguistica ou monitoramento estilistico). Enfatizamos que, dependendo da
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situacdo em que se encontra o sujeito falante, ele pode utilizar uma linguagem mais ou menos
formal; ele vai se monitorar mais ou menos, dependendo de alguns fatores como: com quem
se fala (qual a hierarquia social estabelecida entre o falante e o ouvinte), sobre o que se fala,
onde e quando se fala. Além desse texto por nos produzido, foi também apresentado aos
alunos um trecho de um texto de Marcos Bagno sobre o assunto, também por nos indicado e
uma charge, retirada de uma rede social, indicada pelo professor da primeira A, na qual um
aluno faz a mesma pergunta para um colega e para a coordenadora do curso, sendo menos ¢
mais monitorado na sua fala. Os professores, com essa charge, exploraram o uso de girias
(babado, lance), a presenca da variacao da concordancia verbal e processos de redugdo (tu ta,

ta ligado?), o que os alunos entenderam sem dificuldades.

Na primeira A, o professor pergunta:

P: Entdo, gente, ¢ facil perceber a diferenca entre as duas cenas, né? - falando sobre
a charge.

Uma aluna responde:

A;: Com a professora, o aluno fala corretamente.
P: Entéo, com o colega, ele ta falando errado? Pergunta o professor, sorrindo.

Outra aluna diz prontamente:

A,: Nio ¢ errado, ¢ adequado aquela situagao.

Um terceiro aluno diz:

Aj: Ele falou assim porque tem medo de ser corrigido — referindo-se a fala do aluno
para com a coordenadora do curso.

O professor fica um pouco hesitante, mas acaba concordando que pode ser por isso,

sim. Outro aluno pergunta:

Ay4: Prof.,, tem alguém que so fala com girias, o tempo todo? Com qualquer um?

P: Olha, acho que tem sim, vou dar um exemplo ficticio, mas acho que vale. Sabe o
Moisés da Malhagao? - referindo-se a um personagem de uma telenovela da Rede
Globo - entdo, ele so6 fala em giria, com todo mundo... ¢ delegado, é colega dele,
com todos - e continua -ele com certeza ta representando uma pessoa que nao tem
muita escolaridade, que foi criada num ambiente onde sé se fala assim. E a gente
sabe que a escola ¢ o unico lugar onde as pessoas que nao ouvem esse JEITO mais
formal de falar, podem aprender a norma padrao.

Na continuacdo do didlogo, os alunos perguntam sobre o prestigio da norma padrao.

O professor responde:
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P: Algumas pessoas, até mesmo sem muita escolaridade, tentam adequar sua fala a
norma padrdo e acabam fazendo hipercorregao.

Ay O que € iss0?

P: Hipercorrecdao ¢ quando uma pessoa corrige 0 que ndo precisa corrigir, “super
corrige”, entende? Por exemplo, ja devem ter ouvido alguém dizendo galfo em vez
de garfo?

As: Simmm, minha v6 fala assim, professor! Eu sempre corrijo ela, mas ela ndo
muda! - risos

P: Entdo, por que uma pessoa fala assim? Ela, com certeza, ja foi corrigida, ou ouviu
alguém corrigindo uma palavra como car¢a que € cal¢a. Entdo, essa pessoa faz
associagdo, ela pensa: se car¢a tem que ser calga, entdo, garfo, tem que ser galfo

[.]

Continua com outros exemplos e, depois, nos pede para falar sobre monitoragao
estilistica. Na verdade, imagino que apenas o “nome” tenha feito o professor pedir ajuda, pois
ele ja havia falado sobre o assunto antes.

Interessante realcar nos dialogos citados, a perspicacia do professor ao comentario do
aluno sobre “falar errado”. Importante como o professor traz esse aluno para a consciéncia
sobre o que ele estd dizendo, o faz pensar, induzindo-o ao raciocinio a respeito do que ele
disse: “se ele esta falando corretamente com a professora, significa que, com o colega, ele esta
falando errado”. E o riso, depois do comentario, também induz o aluno a pensar que se trata
de uma ironia da parte do professor, ou seja: “ele nao esta falando errado”. A esse comentario,
outro aluno complementa prontamente, mostrando estar se conscientizando sobre a questao da
corregdo: “nao ¢ errado, ¢ adequado aquela situacao”.

Outro fato que chama nossa aten¢ao, no dialogo, € como os alunos associaram ‘“falar
corretamente” com “medo de ser corrigido™. Isso ocorreu também em outras turmas, em que
os alunos disseram que o garoto da charge “falou corretamente” com a coordenadora do
curso, por “medo de ser corrigido”'"”. Poderiamos dizer que se trata de estar, no inconsciente
coletivo, a imagem de que, por um lado, o professor deve sempre corrigir, mas, por outro, a
correcdo embaraga, impossibilita o sujeito de falar o seu vernaculo.

No sexto A, a professora, conversando sobre a charge, pergunta aos alunos:

P: Alguma dessas formas usadas pelo aluno para fazer a pergunta esta errada?

A;: (em coro): Nao.
Um deles complementa:

A,: Depende da situagdo, prof.

"% Confere com dialogos do sexto A, na sequéncia.
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Outro aluno fala;

A;: Esse cara ta com medo da professora, por isso, ta falando assim [...] — referindo-

se a fala do personagem com a coordenadora do curso.

Outro aluno replica:

Ay: Nao, ¢é que ele esta mais formal [...].

Aos poucos, vamos percebendo a passagem que ocorre nos sujeitos, da consciéncia
semi-intransitiva para a consciéncia transitiva ingénua. Aqui, nesse didlogo do sexto A, vemos
novamente, um aluno dizendo que o sujeito da charge falou com a professora “assim, por
medo” e, imediatamente depois, outro aluno nega esse “inconsciente coletivo”, afirmando
“nao, € que ele estd mais formal”.

Enfatizamos aqui que ndo se trata apenas de uma aula, na qual o professor ensina
matéria nova para o aluno, ndo se trata apenas de um aluno inteligente que consegue entender
o que o professor diz. Mas postulamos que o que estd acontecendo nessas aulas ¢ uma
mudanca de nivel de consciéncia. De uma consciéncia submissa — a que aceita passivamente
tudo o que sempre foi dito, ensinado como certo sem questionamentos — massificada — a que
absorve o que ¢ transmitido para todos, o que ¢ de interesse de poucos que todos saibam e
acreditem —alienada — a que imagina o mundo que a cerca ¢ constituido de coisas
independentes umas das outras, que ndo consegue ver uma relacao entre a desvalorizagdo de
normas estigmatizadas com a desvalorizacdo de quem ¢ falante dessas normas — para uma
consciéncia que aceita os desafios do diferente, daquilo que nega um aprendizado anterior;
uma consciéncia que aceita a pluralidade de respostas e ¢ capaz de estabelecer um
COmMpromisso com o novo.

No sexto B, os alunos participam muito da aula. No inicio, falando ainda sobre

correcdo, a professora pergunta a um aluno, cuja mae € professora de portugués:

P: Jodo, a sua mae costuma corrigir vocé?

E ele responde:

A;: Nao, eu ¢ que corrijo ela [...] (risos)
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Com relagdo a adequacdo linguistica, os alunos falam muito sobre entrevista de
emprego. Uma aluna diz:
A,:Prof., numa entrevista de emprego, a gente ndo pode usar certas palavras, né?
P: Como assim, Tamiris?
A,: Tipo assim [...] tipo assim [...] (risos)
P: Isso, tipo assim € uma expressdo que ¢ uma giria [...] a gente tem que saber que

expressdes como essas sdo mal vistas em determinadas situagdes, a entrevista de
emprego ¢ uma delas, sim.

Outra aluna diz:

A;: Professora, meu pai tem uma loja de [...] e 14 ele fala sempre do jeito que o
fregués fala.

P: Sim, seu pai emprega muito bem a adequacg@o linguistica. Porque se aparece um
fregués mais humilde, simples, que ndo fala de acordo com o padrdo, e o seu pai
falar assim com ele, ele pode se sentir inferiorizado [...]

Continuando a aula, a professora coloca no quadro alguns fatores que influenciam a
mudanca no modo de falar dos sujeitos: formalidade, tensdao psicologica, pressdo dos
interlocutores, inseguranga/autoconfianca, intensidade. Para cada item desses, faz uma
explicagdo detalhada.

Nesses didlogos do sexto B, dois pontos nos chamam a atengao.

Primeiro, a fala de um aluno sobre como ele se relaciona com a mae. A professora
pergunta se ela o corrige, o que seria esperado uma vez que € professora de portugués. Sua
resposta além de provocar risos da turma toda (por ser inesperada) para nos, possui um
significado a mais: trata-se de um indicio de que algo novo esta acontecendo. Ou seja, apesar
de evidenciar que o aluno continua sendo corrigido pela escola — “eu € que corrijo ela” mostra
que ele esta sendo corrigido (na escola), para também corrigir — essa fala também evidencia
que a mae/professora, provavelmente, possui conhecimentos além do que, normalmente, tem
uma professora de portugués. Ela, provavelmente, possui no¢des de variacao linguistica.

O segundo ponto ¢ o modo como os professores conduziram todo o processo. Eles
foram coerentes, consistentes com os pressupostos. Conduziram as discussdes sempre
pautados nos pressupostos da teoria da variacdo linguistica. Todos os professores procuraram
evitar dizer certo ou errado. Antes, usavam adequadamente variante (ou variedade) padrao ou
ndo padrdo. No dialogo citado, vemos um exemplo disso, quando a professora diz: “que nao
fala de acordo com o padrdo”, em vez de simplesmente dizer “nao fala certo”. Essa seriedade
pode ser constatada nas falas de outros professores em outros didlogos também. Ou ainda com
a professora do sexto C, que tinha muita preocupacdo em afirmar sempre aos alunos que o

diferente ndo € errado.
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Nessa turma (sexto C), na leitura do texto “falamos sempre do mesmo jeito”, quando
ia uj iz: cquio”, u )
leem o didlogo do casal cuja esposa diz: “por obséquio”, os alunos se espantam. A professora
pergunta, um tanto irOnica:

P: Por que o espanto?
A: [

...] (silencio)

E ela mesma responde:

P: Porque eles estdo falando de um jeito que ndo estdo acostumados [...]. Mas ta
errado? (ja induzindo a resposta):

A: Néo (em coro)

P: Mas ¢ estranho, né? Entdo, o que é que ta acontecendo aqui?

A: E que a gente néo fala desse jeito na mesa pra tomar café [...]

P: Isso [...] Nessa situagdo, mais informal, a gente fala mais informal.

No primeiro A, o professor passa aos alunos alguns exercicios que elaboramos juntos
(a pesquisadora com duas das professoras) sobre adequacdo linguistica. A proposta era
apresentar aos alunos algumas situagdes sobre as quais eles deveriam escrever um pequeno
trecho conversacional (didlogos). Foi-lhes dito que deveriam estar atentos as palavras que
utilizariam e as regras de formagdo de frases. Era preciso adequar as falas dos

personagens/pessoas a cada situacdo. Como os exercicios eram de representacao de fala, por

exemplo:
Como vocé pediria um lapis emprestado:
a) para seu colega de turma, alguém que vocé ja conhece ha tempos, amigo seu;
b) a uma professora nova na escola, que tem cara de brava;

Geraram alguns problemas, em todas as turmas, uma vez que eles deveriam escrever
exatamente como falariam com cada um dos interlocutores propostos. Mas como eles
escreveram o texto, formalizaram os didlogos tanto com um como com outro interlocutor,
isto €, inconscientemente, deixaram tanto o dialogo que deveria ser mais formal, como o que
deveria ser menos formal, igualmente, formais. Alguns alunos ndo fizeram isso, mas de modo
geral, isso aconteceu. Para resolver a situacdo, os professores pediram que os alunos lessem o
que fizeram e, nesse momento, houve comentarios nossos sobre esses problemas.
Perguntavamos:

P/Pe: Mas vocé falaria assim com um colega seu? Usando todos os verbos
conjugados desse jeito mesmo?

As repostas que tinhamos eram sempre um olho arregalado e/ou um sorriso timido.

Em um dos exercicios, era pedido que os alunos dissessem como pediriam paes em uma
padaria:
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Vocé vai até a padaria e compra seis paes. Como faz o pedido ao balconista/padeiro?

Com esse exercicio, nosso objetivo era somente verificar se os alunos, nesse contexto
aparentemente informal (ou seja, de comprar pao numa padaria), usariam o sintagma nominal
na variante padrao (seis paes) ou na variante ndo padrio (seis pao), sendo mais esperada essa
ultima variante. Entretanto, o resultado da atividade foi bem mais interessante. A maioria dos
alunos que participaram, expressando oralmente o que fizeram por escrito, ndo apenas na
primeira A, mas também nos sextos anos, mostraram que usariam uma estratégia de esquiva.
Em vez de seis paes, que ¢ muito formal para a situag¢do, ou de seis pao, que € estigmatizado,

os alunos responderam:

A: Euia dizer: me da 1 real de pao.

Vérios sdo os trabalhos ja realizados que apontam para o uso de estratégias de
esquiva pelos falantes do Portugués Brasileiro, uma vez que as variantes padrdao sao tomadas
como rebuscadas, eruditas demais e as variantes ndo padrdo sdo rejeitadas socialmente,
estigmatizadas. Tarallo (1983) ¢ considerado o primeiro a trabalhar com as estruturas relativas
e apresentar trés opgoes existentes no PB para a realizacdao dessas oragdes: a relativa padrao (a
fruta de que eu mais gosto € o morango), a relativa cortadora (a fruta que eu mais gosto € o
morango) ¢ a relativa copiadora (a fruta que eu mais gosto dela ¢ o morango). Depois desse
trabalho, varios outros foram feitos comprovando ndo s6 a tripla possibilidade de construgao
da oragdo relativa, como a preferéncia dos falantes pela relativa cortadora. Justamente, porque
se trata, a0 mesmo tempo, da possibilidade de ndo ser corrigido por um provavel erro e de nao
parecer “pretensioso” no uso da lingua.

Segundo Bagno (2001, p. 89):

Estamos lidando aqui com questdes de atitudes dos falantes em relagdo a regras
especificas da lingua. Para os falantes cultos, a relativa padrdo € pouco aceita porque
parece ser “certa demais”, ao passo que a relativa copiadora, identificada (sem
razio, porém) com os falantes menos instruidos, ¢ menos aceita porque parece
“errada demais”. Assim, para manter uma posi¢io equidistante entre esses dois
extremos, o brasileiro culto opta por empregar a relativa cortadora (grifos nossos).

Outro exemplo de fenomeno linguistico que também foi considerado como uma
estratégia de esquiva ¢ a opcao dos falantes pelo objeto nulo, no lugar de clitico de terceira
pessoa ou do pronome reto, por exemplo, em vez de se dizer “eu a conheco” (forma padrio)
ou “eu conheco ela” (variante estigmatizada), o falante opta por “eu conhego”. Aqui também,

. . 120
como no caso das relativas, o que temos € a escolha pelo nulo .

'2’Viide Duarte e Ramos, (2003).
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Por analogia aos fendmenos citados, o nosso objeto em cena (seis paes - seis pao -
um real de pao), também nos mostra a preferéncia dos alunos por uma alternativa que nao lhe
comprometa como falante, ou seja, com a qual ele nido seja estigmatizado por usar uma
variante considerada errada, tampouco chamado de pretensioso, arrogante, por usar a variante
padrdo num contexto informal.

Na primeira A, turma em que primeiro ouvimos esse tipo de resposta dos alunos, o
professor ndo percebe o fendmeno e apenas continua com a discussao sobre os exercicios. Um
aluno pergunta:

A: E vocg, professor, fala como?

P: Assim, quando eu compro pao na padaria perto de casa, eu falo: me da seis pdo,
mas quando eu compro na padaria no centro, eu digo: seis pdes - e continua - Isso
porque, perto de casa, tem uma padaria que eu ja conhego quem trabalha 14, sei que

~ 121 1/ ~ .
se eu falar de acordo com o padrdo “ 14, vou causar estranheza. Eles vao dizer:
nossa, falando dificil, é?

Com esse didlogo, o professor mostra que além das variedades linguisticas entre os

falantes, existe também uma variedade linguistica no proprio falante.

4.5.7 A heterogeneidade linguistica - a variagdo diamésica

Na sequéncia, propusemos, em conjunto, uma atividade que trabalhasse a variacao
2

diamésica'”, ou seja, uma atividade pela qual os alunos pudessem perceber melhor as
diferencas entre a oralidade e a escrita. Como ja referimos, quando se fala em “certo e
errado”, a confusdo que ocorre entre a “oralidade e a escrita” ¢ imensa. Grosso modo, os
sujeitos associam “falar” com “a lingua errada” e “escrever” com a “lingua certa”.
Apresentamos aos alunos um desenho animado'? e depois pedimos que narrassem a
historia assistida, escrevendo-a, primeiro. Depois, o professor escolheria um aluno que nos
contaria a mesma histdria oralmente. Nesse momento, estariamos gravando suas narrativas,
que seriam depois, transcritas, com a finalidade de, em cada turma, efetuarmos uma

comparacao entre o texto escrito do aluno e o texto oral.

2'Mais uma vez, chamo a atengio para 0 modo como os professores conduziram sempre as aulas, sendo precisos
nas falas sobre a teoria da variacao.

122 Cf. Ilari e Basso (2007).

' No sexto A, foi passado aos alunos um desenho do personagem infantil PINGO, por escolha da professora;
nas demais turmas, o desenho escolhido foi o da PANTERA COR DE ROSA. No desenho da pantera, ndo havia
fala das personagens, apenas suas atitudes indicavam a narrativa; no desenho do pinguim, as falas das
personagens acontecem em outra lingua, ficticia, considerada, singelamente, pelos alunos, como a “lingua dos
pinguins”.
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Os professores escolheram o aluno que faria a narrativa oral no gravador analisando,
primeiro, os textos escritos de todos eles. Optamos por um texto que estivesse mais proximo
da norma padriao, para que, quando fosse comparado ao texto oral, pudesse haver um ntimero
maior de diferengas entre o texto oral e o escrito (marcas constitutivas de oralidade e de
escrita).

Contudo, tivemos algumas dificuldades que aconteceram em quase todas as turmas.

Uma delas foi a relutancia do aluno escolhido para gravar a sua fala, em fazer a
atividade. Isso aconteceu em dois dos sextos anos (A e C): o aluno mostrava-se acanhado e
nao queria falar na frente do gravador. Diante disso, o professor teve que escolher outro aluno
cujo texto escrito nao foi selecionado para a comparacao. Entdo, fizeram a atividade com o
texto escrito de um aluno e o texto oral de outro.

No sexto B, o problema foi outro. O aluno cujo texto escrito foi selecionado aceitou
falar diante do gravador, sem problemas. Contudo, observamos nele o “paradoxo do
observador” (LABOV, 1972), ou seja, ele se intimidou diante do gravador para nos oferecer
amostra do seu vernaculo e monitorou a0 maximo sua fala. Como se tratava de um aluno
muito aplicado, cujas notas eram sempre altas, participativo, considerado inteligente pelos
professores e pela turma, ele sempre queria fazer o melhor em tudo que fazia e, entdao, achou
que deveria falar “corretamente” utilizando uma linguagem mais formal.

Participamos da proposi¢do dessa atividade e da coleta da fala dos alunos, mas na
semana em que os professores fariam a comparagdo entre os dois textos, ndo estivemos
presente nas aulas, por esse motivo, nao temos dados de como foram as discussoes e didlogos
referentes a essa atividade. Temos apenas o depoimento dos professores que ndo passaram

detalhes.

4.5.8 A heterogeneidade linguistica — a variagdo diastratica

A etapa do curso por ndés mais esperada foi a que trabalhariamos com a proposicao
da variagdo diastratica. Compusemos um texto base sobre o assunto com o qual os professores
aceitaram trabalhar. Além desse, também compusemos mais trés textos sobre fendmenos
linguisticos estigmatizados pela sociedade, quais sejam: o “rotacismo” (rotaciza¢do do L nos
encontros consonantais), o “yeismo” (transforma¢do de /4 em i) e a redu¢do das marcas de
plural redundantes (nos sintagmas nominais) e um texto final, no qual resumimos todas as

etapas do curso.
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Escolhemos esses trés fendmenos, porque sdo bastante salientes, sdo considerados
erros aos falantes que os ouvem. Embora o terceiro fendmeno (perda da marca de plural
redundante) ndo seja um traco descontinuo como sdo os dois primeiros, empiricamente, o
vemos também como algo que chama a atengdo do falante'**.

Antes de entregar e discutir o primeiro texto com os professores, conversamos sobre
a necessidade decerto cuidado ao trabalhar com os alunos e também que esse texto poderia ser
alvo de grandes criticas, inclusive (e por que ndo, principalmente) dos pais das criangas e de
outros membros da escola, uma vez que se trata de um texto que diz, explicitamente, que
formas como, por exemplo, “nds ama”, ndo estdo erradas, mas, ao contrario, falar assim € tao
certo como falar “ndés amamos”. Nenhum dos professores fez quaisquer obje¢des em utilizar
os textos'>. No primeiro texto, também havia indica¢des de que as pessoas que se utilizam de
formas consideradas erradas pela sociedade, pela escola, pelas gramaticas, na realidade, sdo
discriminadas, ndo pela forma como falam, mas por aquilo que (ndo) sdo ou (ndo) tém. Ou
seja, o texto diz clara e objetivamente que as pessoas que falam variantes “ndo padrao
estigmatizadas” sdo, geralmente, pessoas de baixa escolaridade, com profissdes nao
valorizadas e que, por consequéncia, ttm um nivel socioecondmico baixo. E o estigma, na
verdade entdo, ocorre por esses fatores sociais € nao por suas falas. Nas palavras de Cyranka e
Pernambuco (2008, p. 23): “numa sociedade em que o acesso aos bens culturais exige o
dominio de uma s6 variedade linguistica, a da classe dominante, a lingua deixa de ser apenas
instrumento de interagdo e agdo social sobre a realidade para ser também um instrumento de

exclusdo social”.

No sexto A, a professora comeca colocando no quadro a palavra “bicicreta” e fala:

P: Nos ndo podemos escrever assim, porque ha uma convencgio, que € a ortografia,
que diz que ndo podemos, mas falar assim, néo ¢ errado.

Os alunos, de modo geral, parecem concordar. A professora faz uma leitura do

primeiro texto sobre o tema e explica o que ¢ diastratico.

P: Diastratico parece um palavrdo, mas significa: de estratos sociais diferentes, e o
que ¢ estrato social diferente?

A;: Rico e pobre — responde prontamente, um dos alunos.

P: Isso, a gente pode entender assim, mesmo... Representa o nivel social e
econdmico que as pessoas tém.

124 Apesar de a redugio das marcas de plural ndo ser um traco descontinuo, imaginamos que seja por essa
saliéncia do trago que Bagno (2007, p. 145) o considera também um trago descontinuo e ndo gradual.
'% Durante os encontros dos grupos de estudo, ja haviamos abordado o assunto.
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A professora continua a leitura e chega ao quadro dos paradigmas de conjugacio

verbal:

Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3
Eu amo Eu amo Eu amo
Tu amas Tu amas/vocé ama Tu ama/vocé ama
Ele ama Ele ama Ele ama
Nobs amamos Nos amamos/a gente ama Nos ama/a gente ama
Vos amais Vocés amam Vocés ama
Eles amam Eles amam Eles ama

Fonte: ANEXO VIII

Depois de uma leitura dos trés paradigmas com os alunos, ela fala:

P: Entdo, pessoal, o que vemos aqui sdo formas diferentes de falar. No modelo um,
temos algumas formas que ndo sdo mais usadas por ninguém, por exemplo, ninguém
usa vos, quando fala, usa?

A: Néo (em coro)

A,: Eu uso quando rezo o pai nosso [...]

P: Entdo, s6 no pai nosso, né? Mas quando a gente fala, ndo usa mais esse pronome,
e também, pensa, quem sera que usa vos, ainda? Que tipo de gente?

Aj: Ninguém, prof.

Ay4: E que mudou a lingua [...]

P: Entdo, ninguém, hoje em dia, usa vés [...] E uma forma que a gente chama
arcaica.Agora vejam o modelo 2. Quem sera que fala assim?

As: Eu falo assim — respondeu um aluno.

P: Vocé fala assim, eu falo assim, e muitas outras pessoas também, geralmente, as
pessoas que tém mais escolaridade, porque esse modelo € de uso de, como ta ai no
texto, pessoas que estudaram, aprenderam assim na escola ou tém pai e mée que ja
falavam assim, porque sdo médicos, jornalistas, advogados...

Ag: Esse € mais melhor [...] — interrompe uma aluna, ao que, imediatamente, outro
aluno diz:

A7: Que mais melhor, oh, é melhor!

P: Como assim, Vitor? - Indagou a professora, calmamente.

A E que a Pamela falou mais melhor, ta errado, € melhor!

P: Mas, por que vocé acha que ela falou errado?

A7: Porque falou ué, ¢ s6 melhor!

P: Mas por qué?

A7: Nao ¢é s6 melhor? Pra que dizer mais melhor??7?

P: Mas, Vitor, o que é que nos estamos falando aqui? Sobre o qué? Nio é sobre as
varias maneiras que existem de dizer a mesma coisa?

Aj:... — Siléncio da parte do aluno

P: Entdo, a Amanda falou mais melhor, vocé fala melhor, outras pessoas podem
falar mais bom [..] A professora vira-se para a turma com calma e, num tom
bastante paciente, diz: Gente, sobre o que ¢ que noés estamos falando aqui? Nessas
aulas? Nao ¢ sobre variacdo linguistica? Nao estamos falando, desde o inicio do ano
que as pessoas falam diferente, mas todos falam correto?

A: Simmm (em coro) — Vitor, o aluno que fez a intervencao, corrigindo a colega,
fica quieto.

No momento em que o aluno corrige a colega, inclusive chamando-a de “burra”,

visualizamos uma situagdo pratica de tudo o que teorizamos com os alunos ao longo do
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trabalho. Foi a “deixa” necessaria para que pudéssemos explicar aos alunos como e o que &,
na pratica, a “teoria” do preconceito linguistico, como ele acontece e como pode parecer
irrelevante, em principio, (uma adverténcia de um aluno para com o outro, num local onde
isso € muito corrente) mas que, na realidade, trata-se de uma atitude ofensiva. Tentamos
mostrar a eles como ¢ sério o assunto, que a atitude do aluno para com a colega, além de ser
inadequada, pois ela, linguisticamente ndo falou errado, pode gerar algumas consequéncias,
ela pode se sentir constrangida, deixar de participar na aula, de falar. Os alunos aparentemente
concordam, mas o Vitor fica quieto'*®. Parece ter compreendido o que falamos, mas nio ter
aceitado. Essa impressdo foi confirmada, dias depois, quando realizamos o segundo teste de
crengas nessa turma, com a resposta que esse aluno deu a uma das perguntas abertas: “o que
voce faria se ouvisse um colega seu dizendo: nois ponhemo os livro tudo nas muchila?”, qual
seja: “eu me sentiria encomodado pois eu sei que ele ndo falou errado mais para mim parece
errado”.

Essa resposta, o siléncio do aluno depois de nossas discussoes, seus gestos de
desconfianca, tudo lembra o comentario citado por Faraco (2011, p. 262) (j4 mencionado,
algumas vezes), de seu aluno: “professor, sua exposi¢do ¢ muito clara e seu raciocinio € muito
bem amarradinho, mas, no fundo do meu coragdo, eu nao consigo ainda aceitar o que vocé
diz”. Pensamos aqui que se trata de um mesmo imaginario envolvendo os dois alunos (o de
Faraco e o do sexto A). O imagindrio contra o qual a “argumentacao racional e empirica tem,
em geral, pouca eficécia... [pois ¢] um poderoso elemento que participa da configuracao da
chamada norma culta e de seu funcionamento” (/d. Ibid., p. 263). Pensamos também em como
tudo parece claro aos alunos, como eles parecem entender bem nossas colocagdes, mas,
quando a “pratica toma conta da teoria”, quando eles tém que tomar uma atitude diante da
situa¢ao, tudo fica mais dificil.

Por outro lado, entendemos que esse siléncio do aluno ndo significou apenas: “eu ndo
tenho argumentos, vocé estd certo, mas eu ndo concordo com isso e pronto”. A situacao
ocorrida permitiu que a consciéncia do aluno a respeito do preconceito linguistico pudesse ser
despertada. Até aquele momento, ele ouviu dizer, mas ndo tinha consciéncia dessa realidade.

Esta tomada de consciéncia ndo ¢ ainda a conscientizagdo, porque esta consiste no
desenvolvimento critico da tomada de consciéncia. A conscientizagdo implica, pois,
que ultrapassemos a esfera espontanea de apreensdo da realidade, para chegarmos a

uma esfera critica na qual o homem assume uma posicao epistemologica (FREIRE,
1980, p. 26).

"2 Importante frisar que o aluno néo foi repreendido tampouco envergonhado com a professora chamando sua
atencdo, o que ocorreu com moderago, sem agressividade. Ao contrario, foi ele quem envergonhou a colega que
se sentiu humilhada por ndo “saber falar corretamente”.
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Ainda nas palavras de Paulo Freire: “quanto mais conscientizag¢do, mais se ‘des-vela’
a realidade, mais se penetra na esséncia fenoménica do objeto, frente ao qual nos encontramos
para analisa-lo” (FREIRE, 1980, p. 26).

O aluno ndo se conscientizou do qudo prejudicial pode ser o preconceito linguistico
apenas com essas aulas (sua resposta ao teste mostrou isso, alids, talvez a unica resposta que
podemos garantir ter sido escrita dizendo exatamente o que ele pensava sobre o assunto).
Porém, ocorreu essa primeira tomada de consciéncia.

Essa primeira tomada de consciéncia pode também ser evidenciada com o
discernimento demostrado pelo aluno A4 sobre mudanga linguistica,comparado ao ocorrido no
inicio das aulas em algumas turmas, quando alguns alunos se admiravam com o fato de a

lingua portuguesa ter se originado do Latim. Lembremos do aluno do sexto C que, quando a
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professora disse que nossa lingua “veio” do Latim ', ele perguntou-lhe: “veio como?”

mostrando desconhecimento e espanto com o fato.

Na aula seguinte, a professora do sexto A passa aos alunos um video caseiro, por ela
achado na internet (provavelmente, feito por algum aluno para um trabalho de faculdade) que
adaptou personagens infantis (as meninas super poderosas) a caracteristicas de sujeitos que
nao admitem “falar errado”. No episodio, essas personagens lutavam para tentar dissipar do
mundo as falas erradas dos sujeitos, como os her6is lutam para acabar com os bandidos. A
moral era uma critica ao preconceito linguistico, ao fato de elas serem “super

preconceituosas”.

P:E entdo, o que vocés acharam do video?

A;: As meninas acham que so a lingua delas que ¢ certa

P: Vamos ver, o que elas falaram ai, no video, que deu pra gente entender isso?

A,: Elas ficam procurando quem fala erra [...], € [...] quem fala diferente, assim,
delas [...]

P: Diferente do padrio, né?

Aj: Isso, e dai, elas forcam eles a falar igual elas [...]

P: Isso, e o que mais?

Ay: Prof., tem uma hora que elas chamam um cara de favelado [...]

P: Olha que interessante, o que ¢ um favelado?

As: Quem mora na favela [...]

P: E quem mora na favela ¢ que tipo de gente? Quem tem muito dinheiro, quem vai
a boas escolas, quem ¢ dono de empresas [...]

A: Nao [...] quem ¢ pobre (quase em coro)

P: Entdo, conseguem perceber que o preconceito que elas tém, ai, no video é com o
nivel social e econdmico das pessoas?

Ag: Prof. ela tem preconceito porque ele ¢ favelado e porque ele fala errado [...]

P: Entdo, vamos pensar um pouco: qual a relagdo entre um favelado — ou seja, uma
pessoa que mora na favela, que ndo tem muito dinheiro pra ter uma casa bonita, um

27" A despeito das consideragdes da lingua portuguesa nio ter-se originado diretamente do Latim, mas via
Galego, assunto sobre o qual ndo discutimos com os alunos.
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carro, que deve trabalhar de catador de papel, de diarista, e pedreiro, por exemplo ¢
uma pessoa que ndo fala de acordo com a norma padrao? Que fala o modelo trés do
texto?

A7: E que ele ndo pode ir pra escola, prof. entdo, nio aprendeu a norma padrao.

P: Exatamente. Vejam, e, por que ele ndo aprendeu essa norma, ele deve ser cagado
como um bandido, como as meninas fazem no video? (risos)

A: Nédooo (em coro)

P: Gente, ¢ serio isso, no video, o que as meninas super poderosas, dos desenhos
dessas personagens fazem? Nao € salvar o mundo de ameagas? De bandido?

Ag: Sim, elas sdo heroinas.

P: Entdo, esse videozinho aqui, quer mostrar que essas meninas também querem
salvar as pessoas de falar errado... Entdo, pra elas, falar assim, fora da norma, é
considerado mais que errado, é como se fosse prejudicar as pessoas, fazer mal.

Nesse novo didlogo da mesma turma anterior, podemos perceber o quanto a
professora ¢ capaz de conduzir os alunos a pensarem para além da linguistica a questao da
variacdo diastratica. Ela € sagaz em fazer os alunos perceberem como um simples video pode
representar o preconceito linguistico que existe nos sujeitos € em como esse preconceito
linguistico se revela social, citando o caso do favelado.

12 :
1 8, enfatizou o tratamento

Marcos Bagno, em carta enviada a revista Carta Capita
diferenciado da revista a fala da vereadora Madalena (Luis Antonio Leite) da cidade de
Piracicaba-SP, em uma entrevista. Suas falas teriam sido reproduzidas com caracteristicas de
uma variedade linguistica ndo padronizada, mas que, de fato, ndo passam de uma variedade
comum a uma parcela cada vez maior da sociedade brasileira. Fendomenos como
concordancias verbais variaveis (ele dava “os santinho” embrulhado “nos folheto”) ou
redugdes verbais (tava, em vez de estava) nessa reportagem teriam sido transcritas exatamente
do modo como a vereadora havia falado. Bagno critica a postura da revista, uma vez que
supde que sendo outra pessoa que tivesse dado a entrevista — alguém que ndo seja negro,

travesti, do interior, como ¢ o caso — o redator teria feito as corregdoes/adaptacdes necessarias.

Bagno desabafa:

E vitéria segura apostar, por exemplo, que o senador Aécio Neves, entrevistado no
mesmo numero da revista, também tenha usado as formas “tava”, “tavam”, etc., bem
como concordancias verbais variaveis. No entanto, por se tratar de uma travesti,
negra e de Piracicaba (ou seja, onde se fala o “dialeto caipira”), o reporter, por
alguma razdo inspirada unicamente em sua ideia distorcida de “bom portugués”,
decidiu atribuir alguma “cor local” a fala de Madalena. Me pergunto por que ndo se
fez 0 mesmo em outras entrevistas publicadas no mesmo nimero da revista. Afinal,
nenhum brasileiro, nem o mais 100% urbano e letrado, segue rigorosamente as
regras convencionais de concordancia e de prontincia fossilizadas em nossa tradi¢ao

gramatical.

128 Texto obtido em rede social: Disponivel em:

<https://www.facebook.com/photo.php?fbid=362454017182341&set=a.122524464508632.25449.10000253238
5353 &type=1&theater>. Acesso em: 20 nov. 2013.
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Preti (1997, p. 26), em texto que fala sobre os dados do NURC, ou seja, sobre a
norma urbana culta, de Sdo Paulo, afirma que “os falantes cultos [...] utilizam praticamente o
mesmo discurso dos falantes urbanos comuns, de escolaridade média, até em gravacdes
conscientes e, portanto, de menor espontaneidade”.

Nossa argumentagdo corrobora essas citagdes, no sentido de que o preconceito
linguistico € social e fortalece a necessidade de essas discussdes serem realizadas nas salas de
aula, como foi feito.

Muito interessante também ¢ como a aluna interrompe sua propria fala, quando
comeca a dizer “errado”, mas ndo termina, € no lugar diz “diferente”. E muito coerente ¢ a
intervencao da professora no sentido de rematar seu raciocinio, dizendo “diferente do padrao,
né?”.

No sexto B, a primeira aula em que a professora inicia os trabalhos sobre variacao
diastratica ¢ intensa. As criangas perguntam muita coisa. Elas interagem o tempo todo, sendo
dificil impor limites para que ninguém fique sem falar e, a0 mesmo tempo, tenhamos como
terminar a discussdo. Os alunos fazem varias perguntas sobre variagdo linguistica, que nao
necessariamente tém a ver com o texto que estd sendo lido:

A;: Prof,, nos EUA, eles falam girias também?
A,: Prof., se no Brasil, ¢ Portugués Brasileiro, em Portugal, é Portugués Europeu, na
Angola, € Portugués o qué? Angolano?

Aj: Prof. o que ¢ homogéneo?
Ay4: Prof., ta certo falar helicoptelo?

Vemos o quanto as criangas se interessam pelo assunto da variacdo linguistica.
Chama a atencao delas, elas tém curiosidade. Algo que pode ser comum nas criangas, uma
vez que estdo descobrindo o mundo que as cerca, mas que para nos tem um significado bem
maior, para nossa pesquisa, bem mais intenso. Segundo Paulo Freire, “sem a curiosidade que
me move, que me inquieta, que me insere na busca, nao aprendo nem ensino” (FREIRE,
2011, p. 83). Segundo Freire e Faundez (1986, p. 46), todos os sujeitos sdo curiosos e essa
caracteristica consta do fenomeno vital. “O conhecimento sempre comeca pela pergunta, pela
curiosidade”. E essa curiosidade - utilizando um vocabulario freireano - considerada
“ingénua”, tornando-se critica, é o passo inicial para a curiosidade epistemologica. E
necessario que haja, na escola, um incentivo tal por parte dos professores aos seus alunos para
a curiosidade. No caso em tela, ¢ necessario que o professor desperte e, principalmente,
considere, valorize, estimule os atos de curiosidade levantados pelos alunos. No caso
especifico desta turma, sexto B, vimos que, apenas, ouvi-los e ir direcionando as discussdes ja

era o estimulo necessario para que essa curiosidade crescesse, se tornasse maior € se
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encaminhasse para novos questionamentos que surgiam com as respostas que a professora
dava a cada pergunta. Nas palavras de Paulo Freire, passasse de uma simples curiosidade para

uma curiosidade epistemologica.

Estimular a pergunta, a reflexdo critica sobre a propria pergunta, o que se pretende
com esta ou com aquela pergunta em lugar da passividade em face das explicagdes
discursivas do professor, espécies de respostas as perguntas que ndo foram feitas [...]
a dialogicidade ndo nega a validade de momentos explicativos, narrativos, em que o
professor expde ou fala do objeto. O fundamental é que o professor ¢ alunos saibam
que a postura deles, do professor ¢ dos alunos, é dialogica, aberta, curiosa,
indagadora e ndo apassivada, enquanto fala ou enquanto ouve. O que importa ¢ que
o professor e alunos se assumam epistemologicamente curiosos. (FREIRE, 2011,
p-83) (grifos do autor).

O modo como a professora conduzia as respostas também se fez importante no
processo. Ela poderia simplesmente responder; ou limitar suas participagdes, uma vez que
muitos queriam falar, questionar, dar exemplos, e, muitas vezes, até¢ fora da temdtica que
estava sendo tratada. Porém, a professora respondia suas perguntas, sempre que possivel, com
outra pergunta, induzindo-os a raciocinarem, estimulando a pergunta, fazendo-os refletirem

sobre aquilo que perguntavam:

A;: Prof,, nos EUA, eles falam girias também?
P: Olha, todas as linguas, variam, todas tém formas diferentes e a giria faz parte da
variacdo linguistica, ndo faz?

A,: Prof., se no Brasil, ¢ Portugués Brasileiro, em Portugal, é Portugués Europeu, na
Angola, € Portugués o qué? Angolano?

P: Sim, inclusive outras linguas que sdo faladas em varios lugares, ndo em um so,
como o inglés, espanhol, que a gente conhece mais de perto, também sdo assim
chamados [...]

A,: Espanhol da Espanha?

P: Isso, inglés britanico, da Inglaterra, inglés americano, dos EUA [...]

Aj: Prof. O que é homogéneo?

P: Olha s0, o que ¢ homogéneo, sera? Heterogéneo ¢ misturado, DIFERENTE, como
a nossa lingua e homogéneo, ao contrario [...]

As: Igual?!

P: Isso[...]

Ay: Prof., ta certo falar helicoptelo?

P: Olha, sempre que existir um grupo de pessoas que fala determinada forma, a
gente ndo pode dizer que essa forma ta errada, né? Mas, que tipo de pessoa fala
helicopteLO?

Ag: Criancinhas [...]

P: Criancinhas que estdo comecando a falar, ndo é? Depois que elas crescem,
continuam a falar assim?

A: Nao(coro)

P: Entao, isso quer dizer o qué?

A7: Que depois elas ndo falam mais, ninguém fala assim...

P: Isso mesmo, se ninguém fala assim??7? [...]

Ag: Entdo, ndo ta certo, né, prof?
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Esse ultimo didlogo mostra claramente como a professora nao ¢ categorica em uma
resposta, mas, no seu turno de fala, com a continua¢ao do questionamento, instiga os alunos a
pensarem. Observemos como os trechos em destaque evidenciam isso. Esse ultimo didlogo
também mostra como ndo se restringe a um aluno sé. Os didlogos sdo plurais. Um aluno
pergunta, a professora responde questionando, outro aluno responde, a professora questiona
novamente, um terceiro aluno responde. A turma toda participa, se vé envolvida com o
fendmeno da variagdo linguistica.

Mais uma vez, as palavras de Paulo Freire dizem que a descoberta se da pela
curiosidade: “o exercicio da curiosidade convoca a imaginagdo, a intuicdo, as emogoes, a
capacidade de conjecturar, de comparar, na busca da perfilizacdo do objeto ou do achado de

sua razao de ser” (FREIRE, 2011, p. 85).

Continuando, a leitura do primeiro texto, a professora pergunta:

P: E o v6s? Alguém hoje em dia, usa vos?

A: Aminha Vo [...] (risos)

P: Pois ¢ [...] isso significa o qué?

A: Que a vo dela € velha

P: E entdo?? [...] (espera que os alunos concluam)

A:l..]

P: Se a avo dela € velha e “so” ela usa vos [...] isso significa que o vos é um uso o
qué?

A: De velhos.

P: Antigo, né? Que ndo se usa mais [...] ndo estd na fala das pessoas, mais [...] onde
mais a gente pode achar o vos?

A: Na oragdo do Pai Nosso.

P: Isso [...] na Biblia [...]

Um aluno continua a leitura oral e a professora comenta sobre as profissdoes que sao
valorizadas pela sociedade e as que nao sao. Explica que algumas profissdes apesar de serem
importantes para a sociedade, ndao sao valorizadas. Um aluno faz um comentério que inicia

um dialogo muito importante para todo trabalho realizado:

A: Esse modelo trés € o Lula que fala.

P: Entdo, o Lula ¢ um exemplo de quem sofreu bastante preconceito linguistico, ndo
¢? Agora eu pergunto: por que o modelo dois, apesar de também estar fora da
norma, da gramatica, ndo ¢ criticado por ninguém? Por que as pessoas que falam o
modelo dois ndo sofrem preconceito linguistico?

A,: Mas o modelo dois nao ¢ errado, professora [...]

P: Olha [...], vamos ver isso ai, certinho, prestem atencao, aqui, o modelo dois tem
14: a gente ama [...] E se vocés foram conferir na gramatica, ndo tem ainda, a gente
ama na gramatica... Entdo, eu pergunto de novo, por que as pessoas que falam esse
modelo dois ndo sdo discriminadas enquanto as que falam o modelo trés sdo?

Aj;: As pessoas que falam assim, como o modelo dois sdo mais educadas [...]

P: Passaram mais pela escola, ndo ¢?

A: Sim (em coro)

P: E as que falam o modelo trés?
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A4: Nao estudaram

P: E ndo estudaram por que sera? Nao quiseram? Tinham preguiga?

A;: Porque tinham que trabalhar?

P: Parece bem mais provavel, né? Olha quanta gente que tem mais idade e que volta
a estudar [...] Quando era época, ndo estudaram, porque tinham que ajudar os pais,
trabalhando, e¢ até hoje, tem muita crianca que ndo estd na escola, mas esta
trabalhando para ajudar em casa. Dai, essas pessoas que ndo tiverem boa
escolarizacdo, falam mais de acordo com o modelo trés [...] E ai, o que isso
significa?

A;: Quem ndo estuda sofre preconceito [...]

P: Justamente, quem nao estuda, e, POR ISSO, tem que trabalhar em profissdes ndo
valorizadas socialmente, sofre preconceito. Entdo, o que a gente conclui? Esse
preconceito linguistico contra quem fala assim €, na verdade, contra as pessoas e ndo
contra a fala delas, porque o que elas fazem, o que elas tém nao é valorizado e, por
isso, suas falas também nao sdo [...] Percebem isso?

A: Simmm (em coro)

As: Entdo, prof., por isso, que todo mundo tem que estudar, ndo €?

Neste momento, tomamos a palavra:

Pe: Sera que essa seria a solugdo?

A: [...] (espanto)

Pe: Vamos pensar um pouco: o que a prof. falou sobre as pessoas que ndo
estudaram, ou ndo estudam [...] elas fizeram/fazem isso por que querem?

A: Nédooo (em coro)/

Pe: E por que, mesmo?

A: Tem que trabalhar [...]

Ag: Tem umas que ndo querem mesmo [...]

Pe: Sei que tem umas que ndo querem, mas vamos considerar s6 as que querem e
ndo podem. Se elas ndo podem, adianta a gente dizer: vocés tém que estudar, se ndo
vao sofrer preconceito? Adianta a gente dizer: vocés tém que falar assim ou assado,
se ndo, vao sofrer preconceito? [...] Se a pessoa nédo estuda porque ndo pode, ndo
adianta falar isso [...] nossa atitude tem que ser outra [...] e qual seria??

A7: Respeitar [...]

Pe: Perfeito[...] E respeitar aqui significa: ndo tirar sarro de quem fala assim, ndo
corrigir [...]

Uma aluna interrompe, com o mesmo discurso, mesmo imaginario ja observado

anteriormente, até nesta mesma turma:

Ag: Mas precisa corrigir para ela ndo falar mais assim [...]

A professora toma a palavra:

P: Paula, se coloca no lugar da pessoa que vocé vai corrigir... ela vai se sentir como?
Ag: Com vergonha [...]

P: Ah [...] n6s ja falamos sobre isso, né?

Pe: Continuando, nds precisamos aprender que as pessoas falam diferente porque
vivem diferente e isso tem que ser respeitado. Se a pessoa ndo pode ir a escola,
como vocés podem, elas ndo vao aprender fatos da lingua que vocés podem aprender
aqui. Mas isso ndo significa que ela seja inferior a vocés, concordam comigo?

A: Sim (coro)

Ay: Prof, o Pedro era insuportavel, no ano passado, porque ele corrigia todo mundo
[...]

Pe: E [...] Pedro? (com sorriso) E agora? Parou?

A: Naaoooo (muitos risos).
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Ajo: Ele mudou um pouco sim, professora, depois de que a prof. Eduarda comegou a
falar dessas coisas [...]

Apesar de esse ultimo didlogo ser longo, insistimos em reproduzi-lo por completo
para visualizarmos detalhes importantes do processo.

Primeiro, logo em seu inicio, temos a persisténcia da concepgdo de certo e errado,
quando o aluno A; diz que o modelo dois nao ¢é “errado”. Essa concepgdo foi muito trabalhada
pelos professores, como se constata na fala seguinte da professora, logo ap6s o que disse o
aluno, quando ela, em vez de dizer “errado” como ele, falou que ndo consta da gramatica a
forma “a gente”, do modelo dois.

Segundo, temos o0 modo como a professora induz os alunos a relacionarem baixa
escolaridade e, consequentemente, profissdes ndo valorizadas socialmente, com variagao
linguistica e com preconceito linguistico € o posicionamento que ela assume ao criticar o
preconceito. A defesa que ela faz da suposi¢ao de que os sujeitos que nao estudaram nao o
fizeram por leviandade, mas por impossibilidade.

Essa suposi¢do faz-se necessdria para que se desconstrua a imagem da escola como
redentora da sociedade. Os mais criticos da teoria da variagao linguistica sempre argumentam
que os sujeitos que nao falam de acordo com variedades de prestigio da lingua sao
discriminados justamente por ndo terem acesso a norma padrdo. E o acesso a essa norma ¢
que faria com que ndo fossem discriminados. Mais uma vez, reiteramos que, em momento
algum, afirmamos que essa norma ndo deva ser ensinada aos menos favorecidos. Ao
contrario, compactuamos da opinido de que a norma padrao ¢ um saber construido que
deve/deveria estar ao alcance de todos sem excecao, e (por que nao?) principalmente, desses
menos favorecidos na sociedade. O grande problema ¢ a concepcao de que o simples ensino
dessa norma, pela escola, seria capaz de findar com as diferencas. Isso, definitivamente, nao ¢
verdade.

Citamos, novamente, o classico trabalho, da década de 1980, Linguagem e Escola -
Uma Perspectiva Social, de Magda Soares. Depois de fazer uma discussao sobre as ideologias
que justificam o fracasso das criangas na escola — a ideologia do dom, a ideologia da
deficiéncia cultural e a ideologia das diferengas culturais — a autora argumenta que diferenga
nao ¢ deficiéncia, ou seja, as criancas que falam diferente do que a escola estabelece como
“certo”, o padrdo normativo, ndo fazem isso porque sao deficientes linguisticas ou culturais,
mas por possuirem aquilo que a Teoria da Variagdo Linguistica chama de variedades
linguisticas diferentes. Além disso, a autora conclui que a escola ndo ¢ redentora da

sociedade. Isso significa que o ensino que a escola propde de substituir uma variedade
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linguistica (a do aluno que ndo conhece o padrdo) pela variedade padrao ndo funciona. Sem
nogdes precisas sobre esse fato, ainda hoje, a visao de que a escola corrige esse “problema” da
variagdo linguistica, muitas vezes, impera na nossa sociedade. Nas palavras de Soares (1988,
p- 69): “A sociedade ¢ considerada como fundamentalmente harmoniosa e justa, e nesse caso
o conflito ¢ apenas fruto de um desvio que pode e deve ser corrigido”. E deve ser corrigido,
obviamente, pela escola, que tem o “papel ‘redentor’ a desempenhar, isto €, o papel de
‘libertar’ o aluno de sua ‘marginalidade’ linguistica” (Id. Ibid., p. 69). Ja em 1988 (na sexta

edicdo do livro), Soares diz que:

Embora a teoria da deficiéncia lingiiistica [...] j& tenha perdido totalmente sua
sustentagdo, tanto do ponto de vista cientifico — desde que a Antropologia ¢ a
Sociolingiiistica contestaram, de forma irrefutavel, os conceitos de “deficiéncia”
cultural e linguistica — quanto do ponto de vista pratico — gracas ao fracasso
comprovado dos programas de educacdo compensatdria e ao insucesso inegavel de
metodologias de “substituicdo” de um dialeto por outro — € ainda essa teoria e a
concepcao de sociedade em que se fundamenta que vém, consciente ou
inconscientemente, informando a pratica pedagogica no ensino da lingua
materna no Brasil (SOARES, 1988, p. 79) (grifos nossos).

Camacho (1985) discute o ensino de lingua portuguesa e suas relagdes com os
conflitos existentes entre normas de prestigio e varia¢dao linguistica, argumentando que ¢ a
“natureza da concepcdo de linguagem que deve orientar qualquer implementacao
metodologica”. Para isso, ele expde os dois modelos de ensino (0s mesmos vistos no texto de
Soares (1988)) — um subjacente a tradicdo pedagodgica e outro subjacente a perspectiva
sociolinguistica. O primeiro ¢ o que ainda hoje encontramos na grande maioria das salas de
aula das escolas brasileiras: o tratamento das “variedades dialetais ndo prestigiadas como
formas incorretas de expressao” (CAMACHO, 1985, p. 6). O segundo ¢ o que tem como
pressuposto que “a modalidade padrao ndo constitui modelo universal; ¢ uma variedade
socialmente valorizada, mas ndo linguisticamente superior a suas alternativas e seu emprego
se restringe a situacdes formais de intercurso verbal” (/d. Ibid., p. 6).

Mais uma vez, enfatizamos que isso tudo foi escrito na década de 1980! E ainda nos
dias atuais, ¢ possivel verificar essa mentalidade social, que chamamos uma “ideologia”,
como vimos nas falas das criangas, nos dialogos citados.

Ainda em Soares (1988), a autora confronta essa ideologia da escola redentora a uma
outra forma de ver a escola: a “escola impotente”. Soares se refere a Pierre Bourdieu para

explicar uma teoria que ndo acredita que a escola seja capaz de resolver o problema das
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diferencas socioecondmicas, culturais e também linguisticas'*’. Para Bourdieu e Passeron
(1975), os grupos sociais seriam “adversarios”, discriminados pela estrutura capitalista. Essa
sim, a estrutura social capitalista, ¢ que seria a responsavel pelas desigualdades na distribuigao
das riquezas e, aqui, inclui-se a “riqueza” linguistica. O papel da escola, sob esse ponto de
vista, ¢ o de colaborar com a sociedade no que se refere a discriminar econdmica e
socialmente os sujeitos, sendo “impotente” para diminuir as desigualdades e eficiente para os
anseios do capitalismo: a legitimacao de privilégios para as classes dominantes ¢ a dominacao
das classes desfavorecidas, por meio do fracasso na escola. Nas palavras de Soares, “a escola,
ao negar as classes populares o uso de sua propria linguagem (que censura e rejeita), ao
mesmo tempo que fracassa em leva-las ao dominio da linguagem de prestigio, estd cumprindo
o seu papel de manter as discriminagdes € a marginalizacdo e, portanto, de reproduzir as
desigualdades” (SOARES, 1988, p. 72) (grifos nossos).

E para concluir, Soares nega tanto a viabilidade da escola redentora quanto o
pessimismo presente na visao da escola impotente, propondo uma escola “transformadora”.
Sob essa perspectiva, a autora destaca alguns pontos que convergem com a tese que hora se
apresenta. Um deles ¢ a ndo:

Rejei¢do dos dialetos dos alunos pertencentes as camadas populares, ndo apenas por
eles serem tdo expressivos e logicos quanto o dialeto de prestigio [...]. Mas também,
e, sobretudo, porque essa rejeigdo teria um cardter politico inaceitavel, pois

significaria uma rejeiciio da classe social, através da rejeicao de sua linguagem
(SOARES, 1988, p. 74) (grifos nossos).

Isso € o que enfatizamos ao longo de toda esta tese. Isso ¢ o que tentamos suscitar
nos professores e nos alunos, no decorrer da pesquisa. Além disso, “a proposta pedagogica da
escola transformadora incorpora, como quadro referencial, a andlise socioldgica das relagdes
entre escola e sociedade e do papel da linguagem no contexto dessas relagdes™ (Id. Ibid., p.

75). Ainda sobre a concepcao transformadora da escola, Soares afirma:

Um ensino da lingua materna [...] que pretende caminhar na direcio desse objetivo
[fazer as classes populares adquirirem um instrumento fundamental para
participagdo politica e a luta contra as desigualdades sociais] tem que partir da
compreensdo das condi¢des sociais e econdmicas que explicam o prestigio atribuido
a uma variedade linguistica em detrimento de outras, tem de levar o aluno a
perceber o lugar que ocupa o seu dialeto na estrutura de relacdes sociais,
econdmicas e linguisticas, e a compreender as razdes por que esse dialeto é
socialmente estigmatizado; tem de apresentar as razdes para levar o aluno a
aprender um dialeto que ndo € o do seu grupo social e propor-lhe um bidialetalismo
ndo para sua adaptacdo, mas para a transformacdo de suas condi¢cdes de
marginalidade (/d. Ibid., p. 78) (grifos nossos).

1% Cf. 0 que discutimos na segdo terciaria 2.2.1 desta tese.
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Apesar de toda a dificuldade instaurada pelas ideologias sociais que cercam os
alunos sobre o ensino de lingua portuguesa, ¢ de todo receio que cingia os professores, no
inicio dos trabalhos e até mesmo durante a condugdo das aulas, vimos, pelos didlogos
descritos, que foram atingidos nossos objetivos de trazer a luz essas discussdes que
relacionam a lingua e suas variedades com a sociedade.

No final desse tltimo didlogo, vemos um aluno — o Pedro Henrique — que, talvez por
forca da escolarizacdo e também pela pressdo da familia (que, soubemos, tem um padrao
social elevado), sendo possuidor de uma variedade linguistica proxima as variedades
prestigiadas, “corrigia” seus colegas sempre que esses falavam algo considerado errado pelo
padrdo. A fala da aluna A;¢ (ele mudou um pouco sim, professora, depois de que a prof.
Eduarda comecou a falar dessas coisas) mostra que um trabalho de conscientizacdo sobre os
fendmenos linguisticos e as discussdes sobre norma, correcdo, variedades linguisticas e seus
estigma e prestigio sao imprescindiveis para uma escola “transformadora”.

Mais uma vez, trazemos, aqui, que ndo realizamos nenhuma apologia a ignorancia,
ao desconhecimento de normas prestigiadas pelos grupos que nao a dominam como variedade
materna. O que criticamos ¢, primeiro, a imposi¢cdo dessas normas a toda a sociedade (aqui,
tanto as classes, socialmente, mais abastadas como as menos abastadas), como se fosse a
Unica correta e, por conseguinte, a escola, quando, ignorando questdes sociais imbricadas com
questdes linguisticas, julga fazer um bem, quando, na verdade, tolhe a identidade de sujeitos,
desvalorizando suas variedades. Quando insistimos na nao corre¢ao, o que queremos ¢ que as
variedades carregadas de estima social ndo sejam avaliadas como erros, mas sim, como
diferencas, o que ¢, ja ha algum tempo, comprovado pela Teoria Sociolinguistica. O ensino
das variedades prestigiadas pela sociedade ¢ um dever da escola e sua aprendizagem, um
direito que todo aluno tem. Mas esse ensino deve ser realizado considerando a variagao
diafasica, ou seja, adequacdo das variedades a cada contexto, a cada género do discurso. Além
disso, o que consideramos mais importante: sempre com a consciéncia das razdes (sociais,
econdmicas, politicas) por que se deve aprender as variedades prestigiadas (por que tais
variedades tém valor na sociedade e outras nao).

Na primeira A, as discussdes sobre o primeiro dos textos sobre variagdo diastratica
também foram muito proveitosas. O professor comega o didlogo perguntando:

P: O que sdo classes sociais?
A,: Rico e pobre'*”!

% A mesma resposta dada no sexto A.
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P: Os ricos sdo aqueles que detém os modos de producdo, sdo os chamados de
burgueses e os pobres sdo os proletariados, os assalariados, aqueles que vendem sua
for¢ca de trabalho. Assim s3o as classes sociais. Como é que a gente chega na
linguagem? O que acontece ¢ que a lingua falada pela classe burguesa ¢ a
considerada certa, ¢ a lingua padrdo, o que a gente aprende na escola. Por qué?
Porque essas pessoas tém condi¢des para ir para a escola e aprender essa lingua.
Mas as pessoas que ndo pertencem a essa classe social ndo t€ém condi¢des de ir a
escola e por isso, tém uma linguagem diferente e que ndo é considerada certa. E ai, o
que acontece € o preconceito linguistico, a discriminagdo por parte daqueles que
dominam a norma padro para com aqueles que ndo dominam.

A,: E também pode ter preconceito quem fala essa lingua nio padréo, ndo é mesmo?
P: Sim, pode ter [...] Quem nunca ouviu alguém falando: eu ndo sei falar direito, mas
esse ai, ganha, hein [...] ?Outra coisa, falando de preconceito, o que aconteceu muito
com o Lula, na época que ele era candidato a presidéncia, das primeiras vezes?

Aj;: As pessoas tinham preconceito com ele [...]

P: Isso. Tinham preconceito porque ele falava como?

A4: Tudo errado!

P: Ele falava de acordo com o padrido?

A: Néo (em coro)

P: Ele falava com uma variedade linguistica que era... € ainda considerada errada,
mas na verdade, ndo ¢ errada [..]. O que acontecia na verdade, é o qué? Quem ¢ o
Lula? De onde ele veio? Ele é nordestino, pobre [...] Entdo, ele era discriminado por
qué? Por sua fala?

As:Por sua condigdo social [...]

P: Exatamente...Pra piorar a situacdo, era candidato a presidéncia da republica contra
alguém que falava muito bem, era estudado, como o Fernando Henrique por
exemplo [...]

Como ja explicitamos, esse professor da primeira série do ensino médio, tem uma
boa formagdo politica o que o capacitava para conversar muito com os alunos sobre as
possiveis causas de preconceito linguistico na variacao diastratica.

Leite (2008), no livro em que aborda as diferencas e limites entre preconceito e
intolerancia na linguagem, discorre sobre as abordagens da fala do ex-presidente Lula na
imprensa brasileira. Apesar de afirmar, baseada em analises linguisticas, que sua fala “nao se
caracteriza estritamente nem como culta, nem como popular, nem, equilibradamente, como
comum” (Id Ibid., p.112), a autora mostra como a imprensa ¢ preconceituosa e intolerante
com a linguagem do presidente, evidenciando, por exemplo, os adjetivos rascante,
desagraddvel, agreste, que conotam o preconceito do jornalista para com a origem do
presidente, neste trecho: “uma coisa desagradavel em sua fala ele ndo perdeu: o timbre
rascante da voz agreste, apenas suavizado pelo sorriso frequente e pela amabilidade que, pelo
menos até as primeiras semanas de governo, parecem ter aumentado sua popularidade” (/d.
1bid., p.113).

O professor continua:

P: A lingua ¢ uma forma de dominagdo... Quando alguém tira sarro de alguém que
fala o modelo trés, esta tirando sarro da pessoa, da classe social dela. Vamos ver
esses modelos que estdo ai no texto.
Ag: Prof. no6s ama ¢ muito favela [...]
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P: Nos ama ¢ a fala da classe dominada [...] E quando vocé acha isso: muito favela,
esta constatando justamente o que essa classe dominante quer que seja constatado...
O interesse ¢ que se discrimine as pessoas pelo que elas tém [...]

E conclui:

P: Tirar sarro de alguém que fala assim, s6 contribui para a discriminagdo e vocés
que tém acesso a escola e agora esses conhecimentos sobre variacao linguistica,
estdo aprendendo que se deve respeitar porque sabem o motivo de essas pessoas
falarem assim.

O primeiro dos trés textos (excetuando o da introducao, ja discutido) sobre variagao
diastratica foi a respeito do rotacismo.

No sexto A, a professora inicia a leitura do texto e, propositalmente, pergunta aos
alunos:

P: Onde estdo os erros nessas frases?

A;: Nao tem nada errado, porque € o jeito dele falar [...]

P: Isso, ndo tem nada errado, mas o que € que as pessoas geralmente chamam de
erro, aqui? O que ¢é a variagdo nessa frase?Vejam que nas duas frases, existem os
mesmos “erros’[...]

A,: Como assim, prof.?

P: Na primeira frase, ¢ facil perceber a varia¢do ndo é? Craudia, chicrete [...] mas na
segunda, ndo. Por que serd? Vejam ai, palavras como Brads, igreja, ndo tem o mesmo
encontro consonantal? Uma consoante com o R? Agora eu pergunto: por que na
primeira frase, as pessoas chamam de erro e na segunda, nao?

A:l..]

Nesse ponto, intervimos:

Pe: Aqui aconteceu o que na linguistica, eles chamam de mudanga linguistica [...] A
lingua evolui, muda, e o que aconteceu na segunda frase é que ela mudou, vejam no
quadro, como era antes, quando era latim e agora no portugués como ¢é [...] a
mesma coisa continua acontecendo com a nossa lingua, ela td& mudando, de Claudia,
pra Craudia, s6 que as pessoas ainda ndo aceitam essa mudanga [...] Por que sera?
Quem ¢ que fala Craudia, hoje em dia?

Ajz: Quem nio estuda, é caipira, mora no mato [...]

Pe: Isso, vocés percebem que o que a gente chama de erro é a fala das pessoas que
sdo desprestigiadas na sociedade? Ou porque mora no sitio, ou porque ndo estudou,
ou porque € pobre [...] Mas existe algum problema na lingua?

A: Naooo (em coro)

Pe: Oque existe entdao?

Ay: Sdo diferengas [...]

Pe: Entdo, isso ¢ normal, né? E por que ¢ normal?

As: Porque € o jeito dele falar [...]

Na sequéncia, uma aluna faz a leitura oral e em vez de ler Blasiu, 1€ Brasiu. Neste

momento, eu aproveito para falar sobre o rotacismo:

Pe: Quando eu falo muito rapido, quando estou dando aula, coisa e tal, e vou dizer:
por exemplo, mas muitas vezes, eu digo:por exempro. Sai [...] naturalmente [...]
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Chamamos a atengdo para o desenvolvimento da conscientiza¢do presente no didlogo
anteriormente citado, logo no inicio. Quando a professora faz, propositalmente, a pergunta:
“onde estdo os erros nessas frases?”, ela esperava que as repostas fossem “chicrete”,
“Craudia”, para que pudesse explicar o fendmeno do rotacismo e concluir que ndo sao erros.
Contudo, a surpresa foi que, mesmo sem saber o motivo por que essas palavras ndo estdo
erradas, o aluno A; evidencia esse processo de tomada de consciéncia, antecipando ndo tem
nada errado porque ¢ o jeito dele falar. Jorge (1979, p. 48) afirma que “a consciéncia critica
preocupa-se continuamente em desvelar a realidade para abordé-la séria e profundamente” e

3

continua citando Paulo Freire: “os homens se reconhecerdo como seres transformadores da
realidade que, antes, era qualquer coisa de misterioso para eles; transformadores por meio de
seu trabalho criador”. E possivel vislumbrar a dire¢io tomada pelos alunos para que cheguem
a essa consciéncia critica.

Na primeira A, quando o professor entregou e comegou a leitura do texto sobre

rotacismo, um aluno disse:

A;: Quem viu meu pai falando aqui [...] (rindo)

Novamente, o professor direciona a discussdo para a relagdo existente entre

preconceito linguistico e classes sociais.

P: Quando a gente tira sarro de quem fala assim, faz isso por causa da classe social
dele. Teu pai, com certeza, ndo teve uma escolaridade muito alta, ndo ¢ mesmo?

A;: Ele estudou até a quarta série [...] no sitio [...]

P: Entdo, e por qué? Porque teve que parar de estudar pra trabalhar [...] ndo ¢?
ApE[..]

P: Pois entdo [...] A historia se repete [...] (risos)

O professor continua a exposi¢cdo do conteido do texto, com sua leitura e faz as

explicagdes sobre a mudanga linguistica. Um aluno pergunta:

A,: Por que entdo que ndo foram todas as palavras que eram com L no latim que
passaram a ser com R, em portugués?

O professor explicou que nao se trata de algo rigido, fixo, sempre igual e depois pede

ajuda:

Pe: Olha, existe uma tendéncia na lingua, na nossa lingua, para o rotacismo,
tendéncia significa o qué? Uma inclinac@o, uma disposi¢do para alguma coisa, mas
ndo significa que sempre vai ser assim. Por isso que algumas palavras ndo se
transformaram com o rotacismo e por isso, também que a gente ndo pode afirmar
que essas palavras Craudia, chicrete vao obrigatoriamente ser faladas assim, num
futuro. A gente faz conjecturas, hipdteses, a gente imagina que vai acontecer uma
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mudanga, mas, s6 vai saber mesmo, no futuro, quando a mudanga acontecer ou
nao...

Outro aluno zomba:

Ajs: Deus me livre de falar crasse!!!

Pe: Hoje pode parecer estranho, diferente, parece errado, parece feio, mas, além de
tudo isso serem conceitos relativos, sem fundamentos cientificos, por isso, sdo
considerados preconceitos, além disso tudo, no futuro, pode ser que ndo seja mais
considerado assim [...]

Nesse didlogo da primeira A, vemos uma contradicdo entre as falas de dois dos
alunos.

Primeiro, temos o aluno A;, que mostra “o exercicio da curiosidade”, através do
questionamento muito pertinente que ele faz ao professor, diante da sua exposi¢do sobre as
palavras que sofreram rotacismo durante o processo de mudanga linguistica. Em contrapartida
a esse desenvolvimento de tomada de consciéncia, temos o aluno A3 que ignora, de modo
intransigente, as discussdes que tém sido realizadas durante as aulas, com o comentario:
“Deus me livre de falar crasse”. Esse comentério deixa transparecer a crenga desse aluno
sobre as questoes de lingua/linguagem; coloca-o como representante de toda uma sociedade
que possui € mesma crenga ¢ comprova a dificuldade existente no trabalho para que essa
crenga seja modificada. Comprova também como essa crenga ¢ inveterada e, por tudo isso, a
necessidade e urgéncia de trabalhos como o que se propdem nesta tese.

Embora: 1) a pergunta feita pelo aluno A, tenha sido inquietante, uma vez que ele
observa os fendmenos linguisticos e verifica que ndo correspondem ao que exatamente estava
sendo proposto pelo professor (o que, de certa forma desestabiliza o professor); e 2) esse
questionamento se faz, possivelmente, em virtude de uma descrenca prévia naquilo que estava
sendo debatido na aula, faz-se clara a diferenga de percepcao entre os dois alunos. Enquanto o
aluno Aj revela-se intolerante, sem sequer questionar, o aluno A; ndo concorda passivamente
com o professor, mas aprimora seus conhecimentos indagando, questionando, dialogando,
exercendo a curiosidade que o faz “mais criticamente curioso, mais metodicamente
“perseguidor” do seu objeto. Quanto mais a curiosidade se intensifica, mas, sobretudo, se
“rigoriza”, tanto mais epistemoldgica ela vai se tornando” (FREIRE, 2011, p. 85).

No sexto A, a professora trabalha com o segundo texto de varia¢do diastratica, sobre
o yeismo, ou transformagao de LH em I. Coloca um pen drive com a musica do Cuitelinho. As

criangas parecem gostar e todos cantam. Ela comeca a falar sobre a musica.

P: Essa musica ¢ chamada o qué? Musica de caipira... O que ¢ o dizer faia, atrapaia,
espaia?
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A;: Variante!

P: Isso é o que a gente chama de “assimilagdo”. As pessoas nao falam dessa maneira
porque sdo preguigosas, mas porque o som ¢ parecido, um som ¢é parecido com o
outro. Coloquem a mao na garganta de vocés assim (faz o gesto), e agora falem:
trabalHa — trabala [ ...] (repetem algumas vezes) veem como ¢ parecido?

Além desses, a professora também fala sobre outros fendmenos linguisticos de
assimilagdo como a transformacdo de ND em N (andando — andano) e hipercorregdes, que
podem ocorrer na escrita como “familha” no lugar de familia. No final do texto, quando ela 1€
a transformacao da palavra telha, chegando a teia, e afirmando que ¢ possivel que no futuro
todos venham a falar assim, um aluno, 0 mesmo que em outra aula havia corrigido a colega

que disse “mais melhor”, olha pra ela com reprovagao e diz:

A,: Ah, professora [...]

Para finalizar, a professora diz:

P: Ontem mesmo, eu disse a uma aluna: ok fia, senta! Por que sera que eu disse
isso? Fia, no lugar de filha? Por que eu sou burra?
Aj;: Nao, prof., porque é normal [...]

Um aluno pergunta sobre a existéncia de variacdao linguistica na lingua inglesa e a
professora fala bastante sobre isso. Mostra exemplos do inglés que provam a variagao
linguistica na lingua. Os alunos se interessam bastante também.

Mais uma vez, nos salta aos olhos o processo de conscientizagdo, por meio das falas
dos alunos A; e Aj;. Por outro lado, também, mais uma vez, constatamos a inculcacdo da
crenga social sobre a linguagem na expressao e fala do aluno A,. Percebemos que, depois que
a professora chamou sua atengdo sobre o fato de corrigir a colega, ele ficou mais atento a
todas as discussOes e se interessava mais pelas novidades que a professora falava sobre a
linguagem, embora sempre com desconfianga.

No final da aula, a professora nos conta sobre a mae de uma aluna que mandou dizer
que gostaria de conversar com ela. Questionando a aluna sobre o que seria o assunto, a
menina disse que a mae havia corrigido uma forma de falar dela e esta lhe disse que ndo
deveria corrigir as pessoas porque todos “falavam certo”. A mae se espantou com essa
resposta da aluna e perguntou onde havia aprendido isso. Ela disse que havia sido na escola,
com a professora de portugués. Ao que a mae novamente se espantou e disse a aluna que
avisasse a professora que ela gostaria de conversar sobre essas coisas que estavam sendo

tratadas na escola.
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Esse episodio ja era esperado por nos, considerando a densidade dos textos
trabalhados e das discussdes feitas sobre variacao linguistica, principalmente na sua vertente
diastratica. As afirmagdes que propusemos, dizendo que “ninguém fala errado”, e
exemplificando com variantes que sdo categoricamente consideradas erradas (os menino, mais
melhor) e as adverténcias feitas sobre a falacia da “corre¢do” causaram espanto em todas as
turmas. Se causaram espanto nos alunos, em seus pais, o susto deveria ser bem mais intenso.
Perguntamos depois para a professora, como foi o encontro com a mae da aluna, mas ela nos
disse que, até aquele dia, a mae ainda ndo a havia procurado.

No sexto C, a professora pede que os alunos leiam o texto sobre assimilagdo
oralmente. Um dos alunos faz a leitura e quando vai dizer alho, diz aio. Ele ndo percebe e
aparentemente os outros alunos também ndo, pois ninguém comenta nada. Trata-se de um fato
muito comum, que comprova o quanto os sujeitos variam sua fala de modo inconsciente e o
quanto isso ndo afeta, diretamente, em situagdes distensas (mesmo se tratando, aqui, de uma
leitura oral, em sala de aula) a comunicacgao.

No sexto A, a professora comeca a falar sobre as marcas de plural redundantes nos
sintagmas nominais, com o terceiro texto sobre variagdo diastratica. Ela comega fazendo uma

recapitulacao de como se forma o plural segundo as regras da norma padrao e comenta:

P: Do mesmo jeito que tem uma regra para a formacio do plural segundo a
gramatica, também tem uma regra para a formacéo do plural segundo a norma néo
padrao.

A;: Como assim, professora?

A professora coloca varias frases no quadro, de acordo com o padrio e

paralelamente, de acordo com o nao padrao.

P: Assim: quando vocé faz o plural, ndo tem que passar todas as palavras do trecho
da frase para o plural? Ndo tem que colocar S em todas elas?

A;:Sim.

P: Agora, veja, aqui, a frase na norma ndo padrdo. Onde ¢ que tem S? Em todas as
palavras?

A: Nao (em coro).

P: Tem S s6 em algumas palavras ndo é? E em quais? Sempre nas ltimas palavras?
A: Nao (em coro).

A;: Sempre nas primeira, professora!

P: Isso. Essa ¢ a regra do portugués ndo padrdo. As primeiras palavras da frase é que
vao ser pluralizadas [...]

A;: Mas professora, eu posso falar assim?

Nesse momento, fazemos uma intervengdo no dialogo:

Pe: Olha, s0, gente, deixa eu falar uma coisa pra voces, a Aline ta perguntando se ela
pode falar assim, eu devolvo a pergunta pra ela: Aline, vocé fala assim?
A1: []
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Pe: Vocé percebeu o que acabou de dizer?, agorinha? Vocé disse assim: sempre nas
primeira, quando respondia a professora sobre as regras [...]

Pe: Isso quer dizer o qué? Que vocé fala assim... Nao sempre, as vezes, vocé diz:
nas primeiras, mas quando nao se monitora, isto €, quando vocé ndo esta cuidando
da sua fala, vocé diz: nas primeira. E tem algum problema em falar assim? Se a
gente ja fala assim?

A: Néo. (em coro)

Pe: Oque a gente precisa saber é: primeiro, ninguém fala errado, porque tém varias
maneiras de falar a mesma coisa, depende das situacdes; segundo: porque ninguém
fala errado, deve-se sempre respeitar a fala das pessoas [...]

3

E interessante evidenciar dois fatos nesse ultimo didlogo. Primeiro: como a aluna se
utiliza da variante ndo padrdo da lingua sem se dar conta disso, mesmo estando falando sobre
isso. Nem ela, nem a professora, nem os colegas. Segundo: a pergunta que a aluna faz a
professora. Trata-se da mesma pergunta colocada no livro didatico do MEC que fomentou a
polémica sobre a variagdao da concordancia, em maio de 2011. A pergunta que, assim, foi
respondida pela autora do livro: “pode, mas cuidado, porque dependendo da situagdo, vocé
pode ser vitima de preconceito linguistico” e que desencadeou uma onda de opinides
desinformadas acusando o livro de “ensinar errado”; a pergunta cuja resposta indignou os
sujeitos puristas com relagdo a linguagem e ensino de lingua materna, esses mesmos sujeitos
que, inconscientemente, se utilizam da variagdo linguistica para comunicar suas ideias e
pensamentos, interagir com seus semelhantes e persuadir os individuos e grupos em seu favor.
Como se mostra claro, por um simples didlogo, que o sujeito, a0 mesmo tempo em que se
utiliza da variante ndo padrao, a rejeita.

No final da aula, a professora faz uma analogia muito pertinente:

P: A fungdo da escola é ensinar a norma padrdo, mas ela é a mais correta?

A: Naoo (em coro)

P: Se nos ndo somos todos iguais na cor, na raga, na religido que temos, também nao
somos todos iguais na fala, na lingua.

A professora conclui a aula e o assunto tocando num ponto crucial para nossa
contemporaneidade. Como ja discutimos aqui, na Fundamentacdo Tedrica, a despeito de
sociedades em que a mulher ainda ¢ considerada inferior, em que homossexuais sao
violentados, em que negros sdo rejeitados, etc. — incluindo-se aqui, os “lugares” em que isso
acontece mesmo sem ser permitido — hoje em dia, o que vemos ¢ uma campanha explicita
contra todos os tipos de discrimina¢do e preconceito. Todos, com exce¢do do preconceito
linguistico. Pelo contrario, os defensores do purismo linguistico, quando criticam de alguma
forma uma variedade linguistica, ou melhor, quando criticam uma pessoa por falar fora da

norma, pensam (e tém certeza do que pensam) que estdo ajudando essa pessoa.
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Novamente, citamos Gnerre (2009, p. 25):

Talvez exista uma contradigdo de base entre ideologia democratica e a ideologia que
¢ implicita na existéncia de uma norma linguistica. Segundo os principios
democraticos nenhuma discriminagdo dos individuos tem razao de ser, com base em
critérios de raga, religido, credo politico. A unica brecha deixada aberta para a
discriminaciio € aquela que se baseia nos critérios da linguagem e educacgio
(grifos nossos).

No sexto B, a discussdo sobre o ultimo texto de varia¢do diastratica foi excelente. As
criangas participaram muito, com questionamentos, desde semanticos, como o significado de

palavras, até questdes de metalinguagem.

Ai: Ah, redundante tem no hino do Brasil [...]

As: E retumbante, reTUMBANte |[...]

As: Oque é? E de rodar?

A4: Nao é grande?

P: Vamos procurar ai no dicionario [...]

Ay: Excessivo, que transborda, que excede, que derrama [...]

P: Entdo, redundante é o que é demais, que sobra, o que sera que tem a ver com
plural? Hein? O que ¢ plural redundante? [...]

A professora explica a regra da norma padrdo e depois fala sobre a norma ndo padrao

€ 0 motivo por que o padrao ¢ considerado excessivo.

As: Prof, tem um nome certinho para os? (perguntou uma aluna sobre o artigo
definido)

P: Sim. Esse os € um artigo. (a professora coloca no quadro e faz novas explicagoes
sobre a pluralizagdo apenas no primeiro elemento).

A6:’E fortes, professora, é o qué?

P: E um adjetivo.

Ajy: Professora, se fosse a ondas ficaria estranho, nao é?

P: Sim, isso porque ninguém fala assim, fala?

A7: Nao.

P: Entdo [...]

Ag: Prof. se esse é um texto escrito (se referindo a letra do “Cuitelinho) ndo deveria
ser escrito na norma culta?

P: [...] - antes mesmo que a professora dissesse algo, outra aluna se antecipa:

Ao: E que eles ja fazem a musica para que as pessoas daquela variedade linguistica
se encaixem nela [...]

P: Mais ou menos, né, Priscila, como é uma letra de musica, ndo existe uma
necessidade de ser sempre escrita em norma padrdo, as vezes, ¢ até o contrario, a
gente vé muita letra de miisica em norma néo padrio [...]

Ajo: Professora, ndo é que dependendo do texto tem que ser no padrdo e t€m outros
que ndo precisa, como letra de musica, bilhete [...]

Nesse ultimo didlogo do sexto B, podemos perceber mais uma vez, a curiosidade
natural das criangas, por meio dos didlogos, fazendo acontecer a conscientizagdo, sempre no
sentido freireano. O fato de o aluno A dizer “se fosse” a ondas “ficaria estranho”, mostra o

quanto ele ja interiorizou sobre a sistematicidade da lingua. Nessa fala, ele estd dizendo que ja
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entende que as normas ndo padrdo tém regras e que infringir essas regras ¢ impossivel, ao
contrario do portugués padrdo, do qual € possivel violar suas regras.

Outro detalhe que nos salta aos olhos, embora nio tenha sido objetivo do projeto, € o
discernimento demonstrado pelo aluno Ajy sobre géneros textuais. Mais que isso, a sua
consciéncia sobre adequagdo linguistica de textos escritos. Isso € muito relevante se
considerarmos o quanto os sujeitos associam lingua oral com norma n3o padrdo e lingua
escrita com norma padrao, sem compreender que, dependendo do género escrito, ele pode ser
adequado se estiver em norma ndo padrao, assim como, dependendo do género oral, ele pode
ser adequado se estiver em norma padrao.

No sexto C, durante a aula sobre o plural dos sintagmas nominais, a professora

explica o que ¢ plural e o que ¢ redundante para falar sobre a regra da norma nado padrao.

P: Quando eu falo terras paraguaia, eu t6 falando de mais de uma terra, ndo é?

A;: Té economizando o S [...]

A,: Prof.,, quando a gente fala as onda ta querendo dizer que € mais que um [...]

P: Isso mesmo. E onde é que o S vai sempre? Se ele ndo vai em todas as palavras em
qual que ele vai?

A:l..]

Aj: Na primeira palavra?

P: Isso. Sempre na primeira [...] Isso ¢ uma regra [...] Igual a regra que diz que tem
que ir para o plural todas as palavras [...]

Tomamos a palavra nesse momento:

Pe: Agora, vejam bem, a professora falou que € uma regra como a regra que tem na
gramatica, ndo €? Entdo, por que sera que as pessoas dizem que € errado falar assim?
Com S so6 na primeira palavra?

Ay4: Porque fica feio [...]

Pe: Mas por que fica feio? A gente ja sabe que ndo esta errado [...] Entdo [...]

As: E porque quem fala assim ¢ pobre?

Pe: Olha s6 o que a Jessica disse [...] Isso é muito importante [...] Quem fala assim,
seguindo essa regra, ndo teve muito como ir pra escola, ndo estudou muito, por isso,
ndo aprendeu a regra da escola. E ndo foi a escola por que, mesmo?

Ag: Tinha que trabalhar?

Pe: E quem ¢ que tem que trabalhar quando deveria estar na escola?

A7: Quem os pais ndo t€m dinheiro [...]

Pe: Agora eu pergunto pra vocés, ¢ justo a gente discriminar, dar risada, corrigir,
deixar de lado alguém porque o modo como ela fala ¢é diferente daquele que a escola
ensina?

A: Nao [...] (em coro)

Pe: E por que ndo mesmo?

Ag: Ah, prof, porque ndo ¢ culpa dele [...] dessa pessoa que fala assim [...] ndo ¢
porque ela quer falar assim, né?

Pe: Mas eu posso dizer que é culpa de alguém? Por que seria uma culpa? Tem
alguém fazendo alguma coisa errado pra gente chamar de culpa?

Ag: Nao € culpa [...] € assim [...] (fica indeciso)

Aq: E que ele fala assim porque ele cresceu ouvindo assim [...]

Pe: Isso, ele cresceu ouvindo isso, ndo teve condicdes de ir a escola porque teve que
trabalhar antes da hora e por isso, ndo aprendeu o norma padrao. Por isso tudo, o que
a gente tem que fazer?
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Ag: Respeitar!
Ajo: Nao dar risada [...]

Vemos, mais uma vez, como a consciéncia sobre as regras da norma nio padrdo tem
sido despertada nas criangas, por meio dos dialogos propostos. O aluno A, percebe que “as
onda” denota o plural do referente, sem a necessidade da pluralizacdo de todos os elementos
do sintagma. E a fala desse aluno é a deixa necessaria para que o aluno As infira que esse
plural possui uma regra assim como a norma padrao também possui.

A parte final do didlogo, por nds conduzida, focou-se mais uma vez, no preconceito
linguistico sobre variedades diastraticas ndo prestigiadas. Algumas palavras “fortes” saltam
aos olhos quando analisamos esse dialogo: culpa, feio, errado, pobre, dinheiro. Os alunos
foram instigados a perceber as causas extralinguisticas de um sujeito falar sob as regras da
norma ndo padrao e concluem que nao se trata de uma op¢ao, nao se trata de ndo querer
aprender o “certo”, de ndo querer estudar, tampouco, ndo se trata de uma fatalidade, no
sentido de que ¢ terrivel e ndo hd o que se possa fazer — porque ndo ¢ terrivel! Trata-se, de
fato, da aquisicdo de uma variedade ndo padrdo por parte de um sujeito cujas condi¢des sdcio
histdricas e, consequentemente, econdmicas prejudicaram as possibilidades de aprendizagem
da outra variedade, a padrao.

Concluem que a atitude que se deve tomar diante dessas variedades linguisticas nao
padrao, ou melhor, diante dos sujeitos falantes dessas variedades linguisticas ¢ a de respeito.

Nessa mesma turma, durante essa aula, um aluno (Tiago) nos chamou a parte e
contou-nos que sua mae lhe pediu ajuda para aprender a falar “certo”. Segundo ele, a mae
estaria sendo constrangida por sua patroa que exigia que ela falasse segundo a norma padrao,

obedecendo as regras de concordancia nominal:

A;: Aminha mé3e me pediu pra ajudar ela a falar direito, porque a patroa dela diz que
ela tem que falar vinte reais, mas ela ndo consegue, ela fala vinte real [...]

De todas as falas, comentarios, observagdes, intromissdes, questionamentos e
respostas dos alunos de todas as turmas, essa, sem davida, foi a que mais nos tocou. Pudemos
perceber no aluno um apelo pela situacdo em que se encontrava. Ele queria uma alternativa,
uma solugdo para um problema que ele conseguia relacionar perfeitamente com os conteudos
que estavam sendo estudados naquelas aulas. Primeiro, admiramos essa sagacidade. Depois,
percebemos a dura realidade de quem sofre preconceito linguistico, comprovada naquela

situacgao.
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A mae da crianga por possuir pouca escolaridade e — podemos inferir, conhecendo o
contexto socioecondmico da escola, da regido onde estd localizada, das criangas que ali
estudam — pertencer a uma classe social menos abastada, ¢ detentora de uma variedade
linguistica que, assim como seu status social, ¢ estigmatizada na nossa sociedade.
Conjecturando, podemos dizer que se trata de uma pessoa que fala, mas que pensa que nao
sabe falar, ou ndo sabe falar direito. Trata-se de um sujeito que podemos tomar como modelo,
por ser tdo comum e tao facil de achar e que, enfatizo, para nos representa precisamente o que
¢ sofrer preconceito linguistico.

Do outro lado, est4 o sujeito pertencente a uma classe social mais elevada e que, por
1sso, possui um nivel mais alto de escolaridade. A patroa também ¢ colocada aqui como um
modelo, por ser também muito comum. Ela ¢ aquela que sabe falar direito (ou em alguns
casos, nao sabe falar tdo bem, mas sabe que ndo sabe, tem alguns deslizes, porque a “lingua
portuguesa ¢ muito dificil”), esmera-se por falar direito, busca isso em gramaticas,
consultérios gramaticais, pede ajuda a professores de portugués e acredita plenamente, sem
davida alguma, que deve zelar pelo idioma, corrigindo-se € ao seu proximo, sempre que
possivel.

Essa participacao dialégica nos chamou tanto a atencao por ser, como dissemos, tao
comum e, por isso, tao representativa e, a0 mesmo tempo, tdo despercebida. O ocorrido com a
mae do aluno acontece todos os dias, ao nosso redor, sem que nos atentemos a sua gravidade e
as suas consequéncias. Essa mae vé no filho, que estuda, justamente porque estuda, uma
possivel alternativa para nado mais sofrer o constrangimento de ser corrigida pela patroa. Os
sentimentos se misturam: vergonha de falar errado e de ser corrigida; orgulho do filho que
estuda, o que ela nao pode fazer; esperanca de aprender o certo.

Essa reflexdo finaliza esta parte do texto, cujo objetivo foi mostrar como foi o
desenvolvimento da pesquisa realizada, especificamente, em sala de aula, numa atuagdo
conjunta da pesquisadora, professores e alunos, durante quatro meses, em encontros semanais.
Arriscamos julgar positivo o resultado do trabalho, pois além de todas as consideragdes
descritas, computamos também a triangulacdo com os resultados dos testes, a qual pode ser

vista em nossas conclusodes.
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CONCLUSOES

Ainda vamos chegar a discussao publica do preconceito linguistico. Ja estamos chegando. Dia vira
em que o preconceito linguistico sera banido da sociedade.
Marta Scherre, em entrevista concedida a Abragado (2008, p. 15)

A busca pela concretizagdo dessa citagdo ¢ o que tem nos movido a abragar uma
pesquisa nos moldes da que expusemos nesta tese. Durante todo o tempo de realizagdo, desde
antes, inclusive, quando da preparacao do projeto, quando os primeiros questionamentos nos
incomodavam, sem certezas (que ainda nao existem), durante a busca pela metodologia mais
adequada, nas leituras do referencial tedrico, na preparagdo dos grupos de estudo, na
preparagao das aulas e também nas analises de todo o projeto, enfim, durante todo o processo,
0 que nos persuadia a tudo isso era sempre a busca pela eliminagao do que entendemos por
preconceito linguistico.

Vimos, na secdo secundaria 2.2, que esse preconceito linguistico (que entendemos
ser social), como qualquer outro preconceito, € nocivo para quem ¢ por ele atingido. Contudo,
a diferenca que se estabelece entre esse tipo de preconceito e os outros (de raga, cor, sexo,
deficiéncias, etc.) ¢ justamente o desconhecimento ou uma naturalizacdo do mesmo; a nao
consideracdo do que se entende por preconceito linguistico um preconceito € que o diferencia
dos demais. Ou seja, como pudemos mostrar, intervir na fala de uma pessoa, dizendo que ela
fala errado, ¢, na maioria das vezes, considerado algo util, bom, uma vez que a pessoa
“precisa aprender a falar corretamente”. Vimos que essa naturalizagdo do preconceito
linguistico acontece justamente pela ideologia presente em toda linguagem. Essa linguagem
carregada de ideologia tem respaldo na autoridade conferida as gramaticas normativas que
sdo, ainda, na maioria das vezes, a base do ensino de lingua materna.

Consideramos as inquietagdes de alunos por aprender uma “lingua correta” (supondo
que esses alunos representam a inquietacdo que pode ser observada em toda a nossa
sociedade), o desejo por aprender a “falar direito”, por aprender gramatica normativa e a
valorizacdo extrema de uma norma (a padrdo), apenas a “superficie” das causas do
preconceito linguistico.

Por esse motivo, buscamos evidenciar, na se¢do tercidria 2.1.1, as origens do que
chamamos “gramatica normativa”, considerando a preocupacdo que, num passado distante,

era apenas com a corre¢do linguistica, somada ao fato de ainda termos uma tradigdo
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normativa no ensino de lingua portuguesa nas escolas, o que mantém muito do preconceito
linguistico como o vemos nos dias de hoje.

Além dessa gramdtica e seu ensino, muitas vezes, imposto aos alunos,
descontextualizado dos géneros discursivos que exigem uma ou outra variedade linguistica,
vimos também que, embora seja necessaria a padronizagdo de uma lingua, esse ato €, muitas
vezes, apreendido pela sociedade, como uma corre¢do do que esta “errado” na lingua.
Entendemos as necessidades de uma padronizacao linguistica concebendo as fun¢des que uma
lingua padrdo pode ter numa sociedade letrada, a uniformizacao da lingua para a escrita e para
meios de producao orais de concepgao escrita, mas entendemos que hé outras razdes que nao
apenas essa uniformizagdo linguistica, para a produ¢do de uma norma padrdo. Essas razdes
sdo quase sempre ignoradas por essa mesma sociedade que valoriza tanto essa norma. O fato
de essa norma padrao ser a Unica “variedade” linguistica que se constitui objeto de descricao e
analise'*'visivel para a sociedade de modo geral, também vem a ser um fator que desencadeia
e mantém o preconceito linguistico.

Conforme discutimos, ainda na se¢do primdria 2, a Sociolinguistica, principalmente
em sua vertente educacional, surge como uma area da linguistica por meio da qual € possivel
realizar um trabalho com variedades linguisticas diversas, em sala de aula. Vérias ja sao as
pesquisas e propostas reais de trabalho que podem ser aplicadas nas aulas de lingua materna e
contribuir efetivamente para a atenuacdo do preconceito linguistico. Por isso € que
embasamos nossa pesquisa nos pressupostos da Sociolinguistica.

Como evidenciamos, na se¢do terciaria 2.2.2, procuramos na Pedagogia de Paulo
Freire algo além, que nos ajudasse no desenvolvimento de todo o processo: desde os grupos
de estudo, até a didatica utilizada nas aulas, com os alunos. Em busca da conscientizacao dos
alunos e professores a respeito dos temas trabalhados pela Sociolinguistica, para a atenuagao
do preconceito linguistico, o didlogo foi a palavra chave. Didlogo como o pronuncia Paulo
Freire: a prdxis (reflexdo e acdo) — a participacao “triangular” da pesquisadora, professores e
alunos na discussdo de todo o contetido que elencamos, as duvidas e as rejeigdes a proposta
(tanto dos professores (menos) como dos alunos (mais)) que aconteceram no inicio foram
respeitadas em todos os momentos, uma vez que ndo pretendemos impor a eles o nosso modo
de pensar. Ao contrario, quisemos justamente mostrar que esse respeito que buscavamos as
variedades linguisticas deveria ser o mesmo que davamos a conhecer com a Pedagogia de

Paulo Freire. Conforme Fiori (1999, p. 9):

"1 Nio nos referimos aqui as pesquisas linguisticas realizadas no &mbito académico.
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Em sociedades cuja dinamica estrutural conduz a dominagdo de consciéncias, “a
pedagogia dominante é a pedagogia das classes dominantes”. Os métodos de
opressio nio podem, contraditoriamente, servir a libertacio do oprimido. [...]Ja
“educagdo como pratica de liberdade” postula, necessariamente uma “pedagogia do
oprimido”. Nao pedagogia para ele, mas dele. Os caminhos da libertagdo sdo os do
oprimido que se libera: ele ndo é a coisa que se resgata, é o sujeito que se deve
autoconfigurar responsavelmente. A educagdo libertadora é incompativel com
uma pedagogia que de maneira consciente ou mistificada, tem sido pratica de
dominagdo. A pratica da liberdade s6 encontrara adequada expressdao numa
pedagogia em que o oprimido tenha condi¢des de, reflexivamente, descobrir-se,
conquistar-se como sujeito de sua prépria historia (grifos nossos, aspas do
original).

Analisamos dois documentos oficiais (as Diretrizes Curriculares do Estado do Parana
e um livro didatico de lingua portuguesa, utilizado por uma das escolas que participaram do
projeto), para indicarmos que a postura de respeito a diversidade linguistica tanto nos
exercicios de lingua oral quanto escrita, ja estdo, hd algum tempo, autorizados para o trabalho
em sala: tanto o primeiro (DCEs) como o segundo (LD) legalizam as atividades referentes a

s e 13D
variagdo linguistica'**.

Esperamos ter esclarecido que ndo viamos um meio de realizar algo que pudesse
auxiliar na atenuagdo do preconceito linguistico que nao fosse um trabalho realizado dentro da
escola. Por isso, partimos da escola para chegar até a escola. Ou seja, nossos questionamentos
surgiram na escola e, por meio dela, e, consequentemente, para ela, ¢ que idealizamos e
compusemos cada parte desse processo.

Uma pesquisa aplicada, qualitativa — a etnografia colaborativa — foi a metodologia
basica para nosso trabalho. Partimos das perguntas que tentamos responder na tese — 1) E
possivel que, no contexto escolar, o aluno consiga entender o que € o preconceito linguistico e
que os mitos sobre a linguagem sejam compreendidos como tais? 2) Quanto de desmitificagao
¢ possivel, considerando uma pratica pedagdgica que dialogue com os alunos, nao impondo
sua visdo sobre o tema, mas expondo uma teoria linguistica que contradiz muito do que a
escola tem ensinado sobre a linguagem? - e realizamos a selecdo dos professores, as
entrevistas e testes de crencas com os mesmos € com seus alunos; os grupos de estudo e
discussdo da teoria sociolinguistica, a preparacao das atividades e por fim, as aulas.

Como dissemos na se¢do primdria 3, também nos valemos do paradigma positivista

porque quisemos ilustrar, estatisticamente, uma possivel mudanga nas crengas dos professores

e alunos no que se refere a mitos sobre a lingua e linguagem.

2Apesar de, especificamente, no LD analisado, ndo haver atividades que sistematizem variedades linguisticas
ndo consideradas pela norma padrao.
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Com relacdo aos professores, dos quatro participantes, dois se mostraram mais
constantes do inicio ao final do projeto. O professor Pedro (da primeira A) e a professora
Eduarda (do sexto B) sdo professores que revelavam, previamente, conhecimentos da teoria
sociolinguistica, o que pudemos comprovar com suas praticas em sala de aula. Além disso, os
resultados dos testes de crenga e a analise das entrevistas corroboraram essa constancia. Ja as
outras duas professoras (Clara e Fernanda) partiram de menos conhecimento no inicio dos
trabalhos, mas ao final, tanto nas entrevistas, como nos testes de crencas foram as professoras
nas quais mais mudancas visualizamos, tanto com relagdo a crencas sobre mitos da lingua,
como no que se refere a aceitacdo de trabalhar de forma dialdgica com os alunos a respeito
dos temas propostos.

Durante os grupos de estudo, o que se realizou no inicio da pesquisa, viamos, muitas
vezes, alguns professores desmotivados com aquilo que propunhamos: duvidosos,
“incrédulos” com as possibilidades de resultados. Porém, com o desenvolvimento dos demais
trabalhos, quando comeg¢amos a planejar as atividades e, principalmente, durante as aulas, ia
sendo possivel perceber a mudanga de perspectiva. Como dissemos, dois professores
revelavam-se, desde o inicio, mais independentes e mais conscientes dos temas por noés
colocados; nas outras duas, porém, ¢ que viamos, realmente, o resultado do trabalho esperado:
crescimento, amadurecimento, reconhecimento da relevancia do que estdvamos propondo.
Isto posto, avaliamos como bastante positivos os resultados dos trabalhos realizados com
todos os professores, o que refletiu também na conscientizagdo dos alunos.Esses resultados
sugerem a relevancia de uma formacao continuada com professores de ensino bdasico a
respeito dos temas por nos trabalhados durante todo esse processo.

Quanto aos alunos, pela quantidade dos participantes, obviamente, ndo foi possivel
individualizar os resultados. Por isso, os classificamos por turmas, generalizando, mas sempre
com a adverténcia de ndo ser possivel obter resultados precisos tanto sobre as crengas, quanto
sobre o real entendimento dos mesmos a respeito dos temas discutidos nas aulas.

O sexto ano B destacou-se do inicio ao final de todas as aulas. Era a turma mais
participativa, que questionava mais, que tinha mais exemplos para dar sobre tudo, com a qual
era mais dificil mudar de assunto, porque quase todos queriam falar. Nessa turma, admiramos
a curiosidade como algo que se aproximava da proposta de Freire (2011, p. 83): “O
fundamental é que professor e alunos saibam que a postura deles, do professor e dos alunos, ¢
dialdgica, aberta, curiosa, indagadora e ndo apassivada, enquanto fala ou enquanto ouve.
Oque importa € que professor e alunos se assumam epistemologicamente curiosos”. Foi a

turma em que houve mais aumento no percentual de respostas F (falso) dadas a todas as
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assertivas dos testes de crenga, do primeiro para o segundo teste e, em nenhuma assertiva
sequer, houve queda nesse percentual do primeiro para o segundo teste. Como ja dissemos,
esses resultados de testes foram sempre vistos com ressalvas: primeiro, porque € possivel que
alguns alunos possam ter percebido que todas as assertivas eram falsas e, assim, no segundo
teste, colocar tudo F'**; segundo, porque, tendo compreendido bem o teor das tematicas que
discutimos, mesmo sem aceitar as mudancas, o aluno pode colocar F, acreditando ainda serem
verdadeiros os mitos constantes das assertivas. Isso ¢ uma consequéncia de testes de crengas,
sem a legitimacao de um teste de atitudes, o que nao foi realizado. Porém, os testes de crengas
foram computados, apenas, como “algo a mais” nas andlises. A observagao das aulas, parte da
pesquisa qualitativa, € o que nos forneceu o que realmente assumimos como positivo.

Esse resultado positivo também pode ser observado nos outros sextos anos, apesar de
terem sido turmas menos ativas nas aulas (comparadas ao sexto B). No sexto C, chama a
nossa aten¢do o quanto as criangas se importavam com o ‘““falar certo” e como isso foi
modificado durante as aulas. Alias, trata-se, exatamente, de uma mudanca de postura que
aconteceu com a professora da turma. Vimos na primeira entrevista que a professora se
mostrava insegura no que se referia a proposta e como isso mudou na entrevista final.

Ainda nesta turma, também reparamos no aluno cuja mae foi vitima de preconceito
linguistico, por parte da patroa. Salta aos olhos seu discernimento, capacidade de relacionar o
que estava sendo discutido em sala com a sua realidade e também o fato de ele nos contar o
que estava acontecendo com sua mae, particularmente, pelo constrangimento que lhe causa a
situacdo. Além de fazer esta relagcdo (da teoria com a pratica), ele também sabe, entende o que
¢ de fato sofrer preconceito linguistico.

Ja no sexto A, o que chamou nossa atengao foi o aluno Vitor. Durante quase todo o
curso, este aluno passou despercebido entre os colegas. Participava das aulas apenas com o
“coro” que os alunos faziam para dar as respostas que a professora ja esperava (aquelas que
geralmente sdo induzidas pelos professores: “simmmmm”, “nddadooo”). Num dado momento,
de uma das aulas, porém, ele se destaca tanto para a professora como para a pesquisadora por
manifestar uma atitude, aparentemente inocente (considerando o contexto em que aconteceu —
sala de aula, alunos, professor), mas que foi, para nos, sem divida, a concretizagdo do
preconceito linguistico. O fato de uma colega fazer uso de uma variante ndo padrao da lingua
(“mais melhor”) e o aluno reconhecer essa variante como um “erro” foi o que lhe conferiu

autoridade para chamar sua atencdo para esse suposto erro (“que mais melhor, oh, ¢

133 Menos provavel, uma vez que ndo houve alunos que responderam, absolutamente, todas as questdes com F.
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melhor!”). Independente do modo como isso tenha ocorrido (ele a chamou de “burra”, o que
pode ser considerado uma ofensa — embora esse uso possa ser comum entre criangas), ou seja,
com agressividade ou brandamente (apenas com o intuito de ajudar a pessoa que fala “errado”
a falar “certo”), o fato de se assumir uma variante ndo padrao como “erro” foi a concretizacao
daquilo que estdvamos tentando evidenciar aos alunos durantes todos aqueles meses de
trabalho.

A intervengdo da professora e também da pesquisadora, naquele momento, foi
imprescindivel. Reiteramos que nao houve de nossa parte nenhuma intencao de constranger o
aluno (o que realmente, ndo aconteceu), mas ignorar o ocorrido teria sido ignorar tudo sobre o
que conversamos durante cada aula; todos os didlogos, todas as participagdes, todas as
davidas e questionamentos dos alunos. Por isso, entendemos o fato como emblematico, um
exemplo que deveria ser percebido também pelo restante da turma.

Destacamos esses dois alunos (do sexto C e do sexto A) porque, justamente por suas
participacdes, suas posturas em sala de aula, os didlogos que com eles travamos, a inquietacao
de um e o descrédito do outro, pudemos perceber que o segundo teste de crengas que
responderam foi singular, comparado aos testes da grande maioria dos alunos. Nesse segundo
teste, eles evidenciaram que, ndo apenas tentaram ‘“acertar”, respondendo aquilo que
“aprenderam” nas aulas, mas que a conscientizagdo sobre o preconceito linguistico foi
alcancada. No ANEXO XIII, visualizamos o segundo teste'** do aluno do sexto C, no qual ele
comeca' a relatar o episodio de sua mie com a patroa, como justificativa para a resposta em
que ele diz que sabe o que ¢ preconceito linguistico € no qual também vemos a resposta a
terceira pergunta: “ndo iria fazer nada eu ira[iria] deixar ele falar do jeito que aprendeu”. Nos
ANEXOS XIV e XV, visualizamos o primeiro ¢ segundo testes respondidos pelo aluno do
sexto A. No primeiro, um teste como qualquer outro: ndo sabe o que ¢ preconceito linguistico
e a terceira questdo (o que vocé faria se ouvisse um colega seu dizendo “nois ponhemo os
livro tudo nas muchila?”), ele responde como ¢ esperado: “se a professora de Portugués
ouvice isso”. No segundo, a grande e real mudanca: ele responde afirmativamente a pergunta
sobre ter ouvido falar em preconceito linguistico e a terceira pergunta, vemos a sinceridade de
quem entendeu a proposta, mas, ainda, ndo a aceitou: “Eu me sentiria encomodado, pois eu

sei que ele ndo falou errado mais para mim parece errado”.

1** Esse aluno nio respondeu ao primeiro teste.
"> E ndo termina, ndo sabemos por que motivo.
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Esses dois alunos, em quem percebemos essa singularidade, ndo foram os Unicos,
mas os tomamos como exemplos da eficacia do didlogo em sala de aula, da voz do aluno, para
mostrar seu mundo, sua compreensdo sobre a tematica do preconceito linguistico.

Da primeira série A, porém, ndo temos as mesmas consideragdes a fazer. A
participacdo “entusiasta” dos sextos anos nao foi contemplada, algo que ja esperavamos, em
virtude da faixa etaria da turma (14 a 16 anos), ja adolescentes, com todas as caracteristicas da
idade. Além disso, pudemos também confirmar parte da hipdtese da qual partimos, ou seja,
“quanto mais jovens forem os alunos com quem se dialoga as questdes da linguagem,
melhores serdo os resultados alcancados”. Apesar da boa relagdo estabelecida entre o
professor da turma, a pesquisadora e os alunos, das quatro turmas, esta foi a turma em que
houve menos participacdes com duvidas, curiosidades, questionamentos e, também, aquela
em que menos mudanca nas crengas pode ser observada nos resultados do segundo teste.
Reiterando: “enquanto os sextos anos se surpreendiam com as novidades sobre linguistica que
viam pela primeira vez, mostrando aceitagdo ao novo, aqueles se mostravam indiferentes (por
jé terem ouvido falar (?)), mas resistentes as mudangas de paradigmas que aquelas aulas
estavam propondo”.

Embora tenhamos relativizado os resultados percentuais objetivos nos testes, os
visualizamos como reflexo de toda a analise qualitativa que fizemos nas salas de aula. Apesar
dos resultados da primeira série A, entendemos como positivo o resultado geral da pesquisa
realizada, na qual pudemos discutir o tema do preconceito linguistico e suas relagdes com a
variacao linguistica existente na sociedade, na tentativa de desmitifica-lo — principalmente o
preconceito relacionado as classes sociais — num trabalho conjunto desta pesquisadora, dos
professores e dos alunos. Trabalho que, como dissemos, partiu do contexto escolar, onde ele
foi realizado e onde os alunos puderam entender o que ¢ preconceito linguistico € 0s mitos
que levam a esse preconceito. Além disso, entendemos que este trabalho evidenciou também
que ¢ possivel, sim, fazer toda essa discussdo com alunos de ensino basico, delineou um
modus operandi e mostrou que ele pode ser um caminho para se conseguir alguma mudanca,

no que se refere ao preconceito linguistico.
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ANEXO 1

Enquete realizada pelo Curso de Letras da UNIOESTE, aos alunos dos quatro anos de
graduago, no ano de 2013"°

1-) Como voeé avalia o curriculo do curso de Letras?

( ) Excelente 0 Bom { } Regular { ) Ruim { )} Péssimo
Justifique a sua resposta, se possivel, com exemplos
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Ainda com relacdo & questZo acima, o gue vocé mudaria no curriculo? Ou seja, gue disciplinas
vocé adicionaria a grade curricular e vice-versa? Por qué?
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Ainda com relagHo 2 questdo acima, o que vocé mudaria no curriculo? Ou sejs, que disciplinas
vocé adicionaria a grade curricular e vice-versa? Por Gué?
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vocé adicicnaria & grade curricular e vice-versa? Por gué?
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136 Aparece a mesma pergunta, sendo repetida varias vezes, porque fizemos uma montagem apenas com uma das
perguntas da enquete (a que nos interessava, aqui)
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Ainda com relag3o & quest3o zcima. o gue vocé mudaria no curriculo? Ou seja, que disciplinas
vocé adicionaria & grade curricular = vice-versa? Por qué?
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Ainda com relacdo & questio acima, o que vocé mudaria no curriculo? Ou seja, que disciplinas
vocé adicionaria a grade curricular e vice-versa? Por qué?
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1-) Como vocé avalia o curriculo do curso de Letras?

() Excelente () Bom y(yRegular ( ) Ruim () Péssimo

Justifique a sua resposta, se possivel, com exemplos.
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Ainda com relagdo & questio acima, o que vocé mudaria no curriculo? Ou seja, que disciplinas
vocé adicionaria a grade curricular e vice-versa? Por qué?
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Ainda com relagdo 3 questio acima, o que vocé mudaria no curriculo? Ou seja, que disciplinas
vocé adicionaria & grade curricular e vice-versa? Por qué?
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curriculo? Ou seja, que disciplinas

Ainda com relacgo 3 questdo acima, o que vocé mudaria no
vocé adicionaria & grade curricular e vice-versa? Por qué?

Ainda com relagdo a questio acima, o que vocé mudaria no curriculo? Ou seja, que disciplinas
vocé adicionaria a grade curricular e vice-versa? Por qué?
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Amda com relagdo 3 questao acima, o que vocé mudaria no curriculo? Ou seja, que disciplinas
vocé adicionaria & grade curricular e vice-versa? Por qué?
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Ainda com relacdo & questdo acima, o que vocé mudaria no curriculo? Ou seja, que disciplinas
vocé adicionaria a grade curricular e vice-versa? Por qué?
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Ainda com relacdo a questdo acima, o que vocé mudaria no curriculo? Ou seja, que disciplinas
vocé adicionaria a grade curricular e vice-versa? Por qué?
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Amda com relacdo a questdo acima, o que vocé mudaria no curriculo? Ou seja, gue disciplinas
vocé adicionaria a grade curricular e vice-versa? Por qué?
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Ainda com relacdo a questdo acima, o que vocé mudaria no curriculo? Ou seja, que disciplinas
voceé adicionaria a grade curricular e vice-versa? Por qué?
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Ainda com relacdo a questdo acima, o que vocé mudaria no curriculo? Cu seja, que disciplinas
vocé adicionaria a grade curricular e vice-versa? Par qué?
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Ainda com relacdo a questdo acima, o que vocé mudaria no curriculo? Ou seja, que disciplinas
vocé adicionaria a grade curricular e vice-versa? Por qué?
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Amda com relacdo a quest3o acima, o que vocé mudaria no curriculo? Ou seja, gue disciplinas
vocé adicionaria a grade curricular e vice-versa? Por qué?
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Ainda com relacao 3 qdestao acima, ovque vocé mudaria no curriculo? Ou seja, que disciplinas
vocé adicionaria a grade curricular e wce—ver@:or qué?
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Ainda com refagdo a questdo acima, o que vocd mudaria no curriculo? Ou seja, que disciplinas
vocé adicionaria a grade curricular e vice-versa? Por qué?

- Lco‘ TAAC A h{_,‘r/\/un R A A d,«./\(_,\/(}"dﬂ‘ﬂdl\ YAAL aJUQ\,C{IJuV\DM
v _ohasooh cos _cwakomindn, /m_ QhE_ouse o TION-
i Od&é~ clumgd~ e ("\,t:bf,twm,__ CSon Q/\(&é’u %'\&w

Ainda com relagdo a questdo acims, o que vocé mudaria no curriculo? Ou seja, que disciplinas
vocé adicionaria & grade curricular e vice-versa? Por Gué?
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Ainda com relagdo a questdo acima, o que vocé mudaria no curriculo? Ou seja, que disciplinas
vocé adicionaria a grade curricular e vice-versa? Por qué?
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Ainda com relagdo a questio acima, o que vocé mudaria no curriculo? Ou seja, que disciplinas
vocé adicionaria a grade curricular e vice-versa? Por qué?
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Alnda com relacac a questdo acima, o que vocé mudarla no cumculo? Ou seja, que disciplinas =
vocé adicionaria a grade curricular e vice-versa? Por qué?
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Ainda com relagdo a questdo acima, o que vocé mudaria no curriculo? Ou seja, que disciplinas
vocé adicionaria a grade curricular e vice-versa? Por qué?
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Ainda com relagdo a questdo acima, o que vocé mudaria no curriculo? Ou seja, que disciplinas
vocé adicionaria a grade curricular e vice-versa? Por qué?
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Ainda com rela¢do a questdo acima, o que vocé mudaria no curriculo? Ou seja, que disciplinas
vocé adicionaria a grade curricular e vice-versa? Por qué?
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Ainda com relagdo & questio acima, o que vocé mudaria no curriculo? Ou seja, que disciplinas

vocé adicionaria a grade curricular e vice-versa? Por qué?
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ANEXO IT

FICHA DE INSCRICAO DOS PROFESSORES

Nome completo:
Sexo:
RG:
CPF:
Enderego residencial:
Telefones:
e-mail (s):
Nome da(s) escola(s), publica, onde atua
Trabalha em outra escola (particular)?
Série em que estd ministrando aulas atualmente:
Hé quanto tempo atua no magistério do ensino fundamental?
Grau de instrugao:
superior
especializagdo (ou em curso)
mestrado (ou em curso)
outro, especifique
Qual seu curso de graduagao?
Em que instituicdo fez seu ensino de graduagao?
Em que ano terminou sua graduagao?
No caso de ter uma outra habilitagdo que nao apenas “portugués”, responda: Por que
voc€ ministra aulas de lingua portuguesa e ndo da outra disciplina?

)
)
)
)

e 6 6 &6 /" T/ T e 0 0 0 0 0 0o o ¢ o o o

Na sua formagao, os estudos sociolinguisticos podem ser considerados: (adaptado de Cyranka
(2008))

() excelentes

() bons

() razoaveis

() ruins

() nao tive estudos sociolinguisticos

Por que motivo resolveu aceitar o convite de participar deste projeto?
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11.
12.

13.
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ANEXO IIT

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA — PROFESSORES (ROTEIRO)

Professor (a), me conta o que vocé sabe sobre a lingua falada no Brasil... todo mundo
fala portugués..., tem gente que ndo, como € que € isso, segundo a sua visdo?

Como vocé acha que as pessoas falam o portugués? Falam bem, razoavelmente, falam
mal... e por que vc pensa assim?

Vocé acha que portugués ¢ uma lingua dificil? Por qué? De onde vocé acha que vem
essa afirmagao?

Como vocé trabalha a gramatica em sala de aula? D4 exercicios de metalinguagem?
Vocé acha que isso ¢ importante? Por qué?

Vocé acha que o ensino de gramatica ajuda os alunos a se expressarem, falarem
melhor? Em que sentido?

Na sua escola, os PCN sao seguidos?

O que ¢ variagdo linguistica?

Vocé trabalha com variacao linguistica na turma? Como?

O que ¢ gramatica? Me da uma definigao bem precisa disso.

. Sobre normas. O que ¢ norma pra vocé, dentro da questao da linguagem? Hé varias

normas? Hé diferenga entre norma padrao e norma culta?

Vocé acha que a fungdo da escola ¢ ensinar norma culta/padrao?

De um modo geral, vocé acha que os portugueses falam melhor que nos brasileiros?
Por qué?

O que ¢ preconceito linguistico?

Como vocé acha que o preconceito linguistico poderia ser enfrentado?
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ANEXO IV
TESTE SOBRE CRENCAS — PROFESSORES
Vocé encontra abaixo, algumas afirmacdes sobre a lingua portuguesa. Diga se cada uma delas

¢ verdadeira (V) ou falsa (F), apenas, de acordo com o que vocé pensa sobre cada uma delas.
(adaptado de Cyranka (2007).

1. “no Brasil, falamos todos a mesma HNgua™ .............coooiiiiieiiiiiieeeniiee e e ()
2. “a lingua falada no Brasil € a lingua portuguesa” ...........cccceeeeeeiiiiiiiiiiieeee e e e e e e e ()
3. “no Brasil, de modo geral, fala-se mal 0 portugueés” ..........ccoceiiiiiiiieiiiiiiiee e, ()
4. “Portugal € o pais em que melhor se fala portugueés” ........ccccoeevviiiiiiiiiieiiieiee e, ()
5. “no Brasil, ha lugares em que se fala melhor o portugués e outros, em que se fala pior” ...... ()
6. “na escola, deve-se ensinar, apenas, 0 portugués padrao™ .........cccccceeeeerriiiiiiieeeeeeeeerriieeen. ()
7. “os livros didaticos de portugués, de todas as séries, desde o 5°. ano, deveriam trazer a tona,
para discussdo a questao das variantes INgUistiCas™ .........ccccovviiieieeeeiiiiiiiiiiieee e eeerreee e ()
8. “os livros didaticos deveriam trazer exercicios gramaticais apenas de epilinguagem e nao
de MetalinGUAZEIN'> "™ ..ottt ()
9. “a gramatica € uma s6 — nao existem varias gramatiCas” ........ccccccveeeeeerriinrreereeeeeessninnneeeens ()
10 . “a gramatica nao deve ser ensinada na €scola™ ...........cccceviieiiiiiiiiiiiiee e ()
11. “norma padrao ¢ aquela falada pelas pessoas mais escolarizadas™ ...........cccccevvviveeeeeennnnnnns ()
12. “norma popular ¢ aquela falada pelas pessoas menos escolarizadas™ ............cccccceeeeeeeeennnes ()
13. “norma padrao e norma culta NA0 SA0 SINONIMOS™ .......eevieeeeeeriiiiiiiiireeeeeeeeriirreeeeeeeeeeneannns ()
14. “nao se deve ensinar “errado” na escola, por isso, nao se deve dizer ao aluno que “os
menino” NA0 esta errado, POTQUE ESTA™ .....cccuuriiiiieeeeeeiciiieeeeeeeeesseerrreeeeeeeeeassansnraeeaeeeeassnnsnes ()
15. “para se escrever bem, deve-se aprender ramatica’ ............ccoeeeiviiiireeeeeneiiiiiiiieeeeeeeeeeenns ()
16. “a lingua escrita ¢ mais importante do que a lingua falada” ............ccccceeiiiiiiiiiiiieeeeeees ()
“ s

18. “eu falo muito bem a minha lingua (POTtUZUES)” .......uvviiiiieiieeiiiiiieee e ()

19. “as pessoas com quem eu convivo (familia, amigos, etc), de modo geral, falam muito bem

a SUA 1INZUA (POTTUZUES)™ ....eeiiiiiiiiee e e e ettt e e e e e e ettt e e e e e e e e s attbaeeeeeeeeeeesnsasaseaeaeeeessnssssssaeees ()

20. “em qualquer situagdo da vida, posso falar do mesmo Jeito™ ........ccceveeeeeeiiiiiiiiiiieeee e, ()

21. “a lingua que eu falo (portugués) ¢ uma lingua muito dificil” ..........ccccceeeiiiiiiiiiiieeeeeeeins ()

22. “o jeito de falar de pessoas mais escolarizadas ¢ mais elegante do que o de pessoas que

NA0 tEM €SCONATIZAGAD™ ..eiiiiiiiiiiiiiiiiiee e e e e e et e e e e e e e ettrreeeeeeeeeessaaaasaeaeeeeeeassnsssseaeaaaeaesnnnnes ()

23. “a escola deve ensinar portugués padrao porque isso € um direito de todos” .............ccc...e. ()

24. “a escola deve ensinar portugués padrao porque esse conhecimento vai fazer o aluno

aSCENAET SOCIAIMENLE™ .. ..cciiiiiiiiiiee et e e ettt e e e e e e et e e e e e e e e e e eanararaaeeeeeesennsssaeeeas ()

25. “deve-se ensinar gramatica na escola porque ela ¢ uma ferramenta para tornar a

COMUNICACAO MAIS ETELIVA™ .....uiiiiiiiiiiieiiiiiee e e e e e e e e e e e e e e e eaararaeeeeeeeeensnssssaees ()

26. “os portugueses falam o mesmo idioma que os brasileiros, mas a distdncia entre o falar e o

escrever deles € quase inexistente, mesmo nas camadas populares” ...........cccceevviiiieeeniiiieeene ()

27. “Em Portugal, nas escolas, investe-se na correcdo do idioma, por isso, eles falam de

acordo com a gramatica NOTMALIVA™ ........cceiiuuiiieiiiiiiieeeiiiiteeeeiieeeeeibeeeeeenteeeeeeseseeeeesnreeaeannes ()
28. “As pessoas analfabetas falam errado™ ..o ()

137 Grosso modo, o exercicio gramatical epilinguistico ¢ aquele em que o uso da norma padrdo ¢ ensinado
(exemplo: uso da crase). Ja o exercicio gramatical metalinguistico ¢ aquele em que os nomes dos termos sao
ensinados (exemplo: defina oragdo subordinada).
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ANEXO V
TESTE SOBRE CRENCAS - ALUNOS
Nome:
Idade:
Responda V (verdadeiro) ou F (falso) a cada uma das afirmativas abaixo, de acordo com o
que vocé pensa sobre o assunto. Caso ndo saiba responder alguma, deixe em branco. Caso

precise explicar alguma coisa, utilize o espago abaixo da afirmativa (adaptado de Cyranka
(2007).

a) no Brasil, todos falam a mesma lingua — a lingua portuguesa ..........cccceeeveciiriieeeeeeeeerecineeeeen. (
b) a lingua portuguesa € Muito difiCil .........cccciiiiiiiiiiiiie e (
¢) eu nao sei falar muito bem a minha linGUa ..........ccccoviiiiiiiiii e, (
d) eu ndo escrevo muito bem a minha HNGUA .........ccccvviiiiiiiiiiiieee e (
e) a lingua escrita € mais certa que a lingua falada ...........cccccoooeiiiiiiiiiiiie e, (
f) para escrever bem, eu devo melhorar meu jeito de falar ............cccccoveviiiiiiiiiiiiiine e, (
g) a linguagem dos livros € mais bonita que a linguagem que as pessoas falam ......................... (
h) em Portugal, se fala melhor a lingua portuguesa do que aqui no Brasil ............cccccevveeeeennnns (
1) as pessoas que moram nos grandes centros urbanos falam melhor do que as que moram em
ZIONAS TUTAIS +vveeeeeeeeseuurrrrreeeeeseaaannasseeeeaeessaassssssseseaeesssssssssssssssesessssssssssseseesessesssssssssssesesesensnnses (
J) as pessoas que moram nas regioes centro-sul do Brasil falam mais bonito do que as que
moram nas 1egioes do NOTLE € NOTAESIE ....cc.uvvviiiiiieeeeeiiiiiieee e e e e e et e e e e e e e eeareeeeeeeeeeeneens (
k) os adultos falam melhor qUE 0S JOVENS ......uuviiiiiiiiieiiiiiiiiiiie e e eeeieeee e e e e e e eerere e e e e e e e e e nneees (
1) as pessoas mais ricas falam melhor do que as pessoas mais poObres ...........cccccvveeeeeeerrccnvnnnnnn. (
m) quanto mais as pessoas estudam, mais corretamente elas falam ..............cccooeeiiiiiiiiiiieennnnn, (
n) as pessoas analfabetas falam errado .........cccvvviiiiiiiiiiii e (
0) eu preciso aprender a falar corretamente para, no futuro, arrumar um bom emprego ............. (
p) o bom professor de portugués fala dificil ...........cooeiiiiiiiiiiiiiiiiee e (
q) o bom professor de portugués deve corrigir a fala do seu aluno ...........cccccevvviviiieeennniiinnnnn.. (
r) para escrever direito, € preciso aprender SramatiCa ..........eeeeeeeeeereeivviireeeeeeeeeriirrreeeeeeeeeeenenns (

1. Voce ja ouviu falar em preconceito linguistico? Se sim, diga o que €.

O que vocé faria se ouvisse um colega seu falando a seguinte frase: “Nois ponhemo os livro tudo
nas muchila.”?

p—a N N N N N N N N

N N N N N N N N N’
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ANEXO VI
ATIVIDADE FINAL (APLICADA JUNTO COM O SEGUNDO TESTE)

Nome do aluno:
Professor (a):

Caro aluno, nesses meses, conhecemos um pouco sobre um assunto que, embora
devesse, ndo ¢ muito comentado nas aulas de lingua portuguesa: as variagdes que existem na
nossa lingua e o preconceito que as pessoas podem ter por causa do modo como se fala.

Nas linhas abaixo, faga comentario (com suas palavras) sobre o que vocé aprendeu com essas
aulas (o que vocé ainda ndo sabia e ficou sabendo) e também se esse novo conhecimento pode
mudar sua atitude e que vocé pensa sobre a lingua que falamos.
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ANEXO VII

Trechos das respostas dadas a questdo do ANEXO VI, por alguns dos alunos das
quatro turmas analisadas - a transcri¢do foi feita exatamente como os alunos escreveram,
sendo mantidos erros de ortografia, pontuacdo, acentuagdo e as variantes ndo padrao de
concordancias verbais e nominais e regéncias. Os trechos negritados ndo se referem a esses
desvios da gramatica normativa, mas dizem respeito ao que pretendemos chamar a atencao do
leitor: aquilo que fez o aluno refletir, que despertou seu interesse, que ndo era de seu
conhecimento e passou a ser.

Sexto A

“Aprendi muita coisa sobre o rotacismo que foi o que eu mais gostei. Aprendi sobre a
variacdo linguistica, que em portugal também falam o portugués... a professora Fernanda
passou muitos filmes sobre as linguas faladas.”

“Na aula de portugues eu aprendi que ndo devemos corrigir as pessoas, ndo ter preconseito...”
“... quando nés escrevemos e falamos é muito diferente, e muda muito. Quando nao
conhecia a variacao da lingua eu também discriminava algumas vezes as pessoas (corrigia
elas) mas aprendi que ndo pode corrigir as pessoas, porque isso € o jeito de ela falar.”

“Eu aprendi que nao tem fala certa, e sim a escrita vocé pode falar de qualquer jeito.
Antes eu discriminava o meu amigo pelo jeito dele falar. E agora eu ndo vou mais tirar saro

dele.”

“... eu aprendi que nao € sé a lingua portuguesa que é falada no Brasil ¢ que ndo devemos
corrigir os outros da forma que eles falam porque isso € preconceito linguistico...”

“Eu aprendi que todos nos nao falamos iguais que existi muita linguas e muitas falas...”
“Eu aprendi que nao existe sO6 uma maneira de falar no Brasil...”

“Nesses tempos de aula eu aprendi que ndo devo corrigir os que faldo errado aprendi que ¢
preconceito.”

“Eu aprendi que as professoras ndo devem corrigir os alunos que fam errado.”

“Em 6 meses nos aprendemos que no Brasil a mais de 200 linguas diferentes ...e quando
uma pessoa fala diferente ndo devemos corrigir poi ¢ o jeito dela falar.”

“... 0 Francés padrdo ¢ muito parecido com o portugués nao padrao.”

“Nas aulas de Portugués eu aprendi que ndo se deve corrigir as pessoas...”
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“Eu gostei muito dessa aula, pois mudou a minha atitude, antes de aprender que ndo devemos
corrigir a fala de ninguém, as vezes eu corrigia as pessoas, pois eu achava que era errado
falar assim...”

“Nao pode corrigir a fala do outro, e quando vai para a outra cidade.”

“A professora ensino que na pode rir o geito das pessoas falar ... a professora falou que tem
muito jeito de falar nais escrever so um.”

“... Eu aprendi que a fala de ninguém ¢ errado s6 quando nds escrevemos ...”

Sexto B

“Eu aprendi que existem varios tipos de linguagem e que também nao existe tipo certo ou
errado e que varias pessoas descrimindo outras pelo geito de falar ...”

“Todos sabemos da variacdo linguistica mas temos esse preconceito inaceitdvel, nos
umilhamos uma pessoa que fala diferente... 0 preconceito na verdade é por causa da classe
social em que falam as pessoas, muitas vezes sdo da classe baixa e ndo tenham condicio
de estudar...”

“Com essas aulas eu aprendi que na lingua no jeito de falar ndo existe correto mas sim
maneiras... Com esses conhecimentos espero mudar minhas atitudes.”

“Aprendi que nao devemos julgar uma pessoa pela sua variagdo linguistica. Cheguei a uma
conclusdo que 50% da populacido considera o modo nio-padrio errado e isso consertesa ¢
um preconceito que eu tinha antes de aprender que o modo ndo padrao ndo ¢ “errado”,
massim um jeito diferente... meu aprendizado foi muito bom porque com isso posso repassar
a outras pessoas e tentar evitar um pouco o preconceito linguistico.”

“Eu aprendi que na lingua portuguesa nao existe “certo” ou “errado” s6 existe diferentes da
fala...”

“Eu aprendi que nao tem serto nem erado na fala”

“Se fosse antes de eu ter essas aulas eu iria corrigir, se alguma pessoa falasse “nois vai”, “nois
foi”, mas agora eu sei que isso nio é errado e nem certo. Eu acho a nossa lingua bem
bonita bem mas do que a de Portugal. Acho que as pessoas que tem preconceito linguistico a
maioria é de uma classe social mais alta e quem fala da forma nao formal tem a classe
social mais baixa...”

“Aprendi que ndo existe certo ou errado e quase ninguém sabe disso, e por isso, algumas
pessoas sofrem preconceito linguistico... aprendi também que ha diferenca na linguagem
falada e escrita, e que vocé nio pode julgar a pessoa pelo que ela fala e sim o que ela é...”

“... eu pretendi mudar o meu comportamento em relacao a isso porque eu achava que so tinha
o modo formal de se falar, que ¢ o modo padrdo... mas a professora Eduarda e a professora
Maridelma me mostraram que ndo tem serto e errado e sim que os dois estdo sertos. De hoje
em diante nao direi as outras pessoas se ela esta falando serto ou errado e sim o normal”
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“... eu fiquei sabendo também que pessoas que falam errado ndo errado ¢ diferente depende
com quem ela aprende ... mas eu penso que ... ¢ melhor aprender pra ninguém te chamar
de burro idiota, que é analfabeto...”

“Aprendi que ndo se deve rir, fazer comentério ou corrigir quando o amigo fala diferente.
aprendi que ndo esiste certo ou errado... passei a ndo corrigir mais minha irma Sofia... no ano
passado, a professora falo que tinha certo e errado, mas com as professoras Eduarda e
Maridelma, aprendi que eu estava falando certo e pensava que estava falando errado”

“... eu nao sabia que nio existia certo e errado, eu sempre falava (mie ta falando errado
fala certo)...”

“Aprendi que ndo existe certo e errado e sim formal e ndo formal... tem pessoas que tem
vergonha do jeito que fala, eu ndo tenho, pelo contrario, adoro o jeito que eu falo...”

“Nesses meses, que eu estudei sobre variagdo linguistica eu aprendi que o preconceito € uma
coisa boba porque na nossa lingua ndo tem certo nem errado e cada um tem seu modo de
falar. Depois que eu aprendi sobre isso eu mudei meu jeito de pensar e minha atitude ...”

“... Nao tem que ter preconceito com as pessoas, elas falam como aprendeu, ndo tem o certo e
o errado.”

“... no Brasil, ndo falamos a mesma lingua existem varios tipos de linguas... além disso, o
portugués oficial aqui do Brasil podemos ver que ele nao é igual a que do Portugal...”

“Eu nao sabia que falar “errado” era s6 uma maneira diferente de falar que todas as
maneiras de falar sdo certas. Antes quando ainda eu ndo sabia disso eu ndo era
preconceituoso mas as vezes corrigia as pessoas mais proximas a mim. Agora com esse
estudo mudei meu pensamento eu nao vou mas corrigir as pessoas que costumava corrigir.
Eu penso que a lingua que falamos ¢ influencia de pessoas que tem uma posi¢ao mais alta na
sociedade e que se eles soubessem que nao existe maneira errada de falar talvez mudasse
a maneira de pensar sobre esse assunto.”

“...por ultimo aprendemos que toda essa variacio se da de forma muito mais intensa na
lingua falada...”

“As variagdes ocorrem dependendo da classe social, do sotaque e da regido que a pessoa vive.
Estas variacdes fazem ocorrer um preconceito grande na sociedade fazendo a pessoa ser mais
importantes ou ndo. Eu aprendi muito sobre isso e estou tentando mudar ¢ quando ougo uma
pessoa corrigindo a outra eu aviso para ela ndo corrigi-la, eu também ndo a corrigo. Tudo que
sei sobre esse assunto foi aprendido nessas aulas e sou grato a elas.”

“... mudou a minha atitude sim cuando meus amigos falam diferente eu no fico corrigindo
eles mais...”

“... aprendemos também sobre a variacao diastratica, um exemplo, vos amais = vocés amam =
vocés ama...”

“... eu aprendi que ndo se de julgar uma pessoa pelo fala...”
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“... aprendi que quando eu falo alguma palavra fora do normal e ndo estou errado mas quando
eu escrevo de outra maneira esta errado... eu levei todos os dias depois da aula os
ensinamentos ara casa, minha mie e minha vo se interessaram muito pelo que aprendi e
gostaram muito das aulas e eu também...”

“...0 legal foi que podemos pensar diferente sobre esse assunto, e até sobre preconceito

99 99

pois algumas pessoas rebaixaram as outras por falar “errado”.

Sexto C

“Eu aprendi que ninguém fala errado ... tem pessoas que as vezes tiram sarro e ficam tirando
sarro € fala e a pesoa ¢ burra ndo sabe nem falar mas € super enganado porque essa pessoa
nao teve estudo, pois entdo ninguém nesse mundo fala errado, mas sim ¢ um modo
diferente...” (anderley)

“Eu aprendi que ninguem fala errado...”

“Eu aprendi que nao pode dar risada das pessoas que ndo tem estudo porque elas falam
diferente de quem tem estudo... € nim gem tem o direito de tirar sarro e nem corrigir agente
escreve ¢ rado mas falar erado nim gem fala...”

“Eu fiquei sabendo que ninguém fala erado e todas as pessoas fala certo...”

“Antes eu achava que n6s podiamos corrigir as pessoas, quando elas falam errado. Mas agora
eu aprendi que nos nao devemos corrigir ninguém, isto ¢ preconceito linguistico... nao
devemos tirar sarro, € nem fazer piada... e no Brasil, ndo falamos s6 a lingua portuguesa,
falamos varias linguas...”

“... ninguém fala errado e ndo devemos corrigir as pessoas porque ela tem o modo dela de
falar. Eu aprendi que no Brasil ndo ha somente uma lingua, hA muitas linguas. Eu
pensava que as pessoas falavam errado, mas aprendi que ninguém fala errado”

“... o portugués daqui do Brasil ¢ um pouco diferente da lingua que fala em Portugal ... existe
muitas pessoas que julgam outra somente porque o geito de falar ¢ diferente ... aqui no Brasil
ndo ¢ falado somente o portugués e sim varias outras linguas eu penso que com essas aulas
que eu tive possa mudar um pouco minhas atitudes e o que eu penso sobre a minha
lingua.”

“... ndés ndao podemos criticar a fala das pessoas se as pessoas falam errado, ¢ o jeito delas
falarem...”

“Eu aprendi que quando uma pessoa fala de outro jeito de lingua, por exemplo, pega a
bassoura para mim, tem pesso que quer corrigir... eles vao ficar constrangito...”

“Eu aprendi sobre o preconceito linguistico que significa quando uma pessoa fala uma frase
nao ta errado, ela s6 ta falando o q ela sabe...”
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“Eu aprendi que todas as pessoas falam serto porque elas ndo tinha estudo na escola ... eu
penso que aquelas pessoas sempre fala certo e ndo errado”

“Eu aprendi que ndo existe jeito serto de falar...”

“Bom, nessas aulas eu aprendi que muitas gentes falam que as pessoas estdo falando erradas
mais elas ndo estdo falando errada... essas novas aulas puderam mudar um pouco minhas
atitudes e o que penso sobre minhas lingua brasileira.”

“Eu fiquei sabendo que ninguém fala errado e todas as pessoas fala certo.”

“... eu aprendi que ndo deve corrigir os soutros a falar”

“Eu aprendi que no Brasil ndo falava a lingua portuguesa so, que ninguém pode ser suado
(zuado) pelo jeito que fala...”

“Eu gostei muito de ficar sabendo que as pessoas nao falam errado, todas as linguas
estio certas ... todo mundo tem o seu geito de falar, um fala calma outro fala carma...”

“Eu aprendi nessas aulas que as pessoas nao falavam errado ... cada um tem seu jeito de
falar... e quando uma pessoa fala diferente ndo pode rir e nem ficar falando que ela esta
falando errado...”

“Eu aprendi que a lingua que nds falamos ndo ¢ uma lingua errada... quem nao teve estudo
nao pode estuda fala o geito que sabe nio o geito que os outros queiram...”
Primeira A

“E 0 modo de as pessoas falarem... cada uma fala de um modo diferente, isso nao quer dizer
errado. Nao devemos corrigir as pessoas...”

“... Por que no Brasil tem muitas variagdes linguisticas que ndo devem ser julgadas e foi que
aprendi, a ndo julgar pela aparéncia e sim pelo conteudo”

“...n20 devemos ter preconceito linguistico com ninguém”

“eu ndo conhecia nada entdo conheci muita coisa... a nossa lingua nao é a mais culta que
tem mas é legal”

“muitas coisas que aprendi vai ser mais tutil pra frente...”

“nessas aulas que estivemos sobre variagdes linguisticas aprendemos sobre preconceito
linguistico, as pessoas com preconceito sio sempre as de classe social melhor que quando
conversam com alguém das 4reas zona rurais as pessoas sacaneiam tiram sarro pelo jeito que
eles falam... eu pelo menos aprendi que todas as linguas brasileira sdo iguais”

“... coisas que eu ndo sabia que era errado e eu fazia, o preconceito era um deles, que eu ja
pratiquei com meus tios que moram em uma zona rural... eu me arrependo muito por ter rido
deles... pois hoje eu sei que cada um tem o seu proprio jeito de se falar... essas aulas que
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tivemos foi muito importante para mim, pois eu irei levar para a minha vida toda e a
partir de hoje, eu nio praticarei mais preconceito linguistico com ninguém mais.”

“... 0 sotaque depende da regido que nasceu ou que mora por exemplo uma pessoa que fala
mais cantado ou que fala mais rapido, que fala com o r mais puxado, etc.”

“Eu aprendi com essas aulas que na fala ndo ha certo ou errado s6 formas diferentes de
falar...hd regides do Brasil que falam diferente e muitos sofrem preconceito pelo forma de
falar... eu também aprendi que ha estudiosos da lingua que querem que o portugués
falado no Brasil seja chamado de Portugués Brasileiro.”

“Bom, eu nunca tinha prestado atengdao no preconceito que as pessoas tem, na forma de falar.
O preconceito linguistico ocorria muito comigo de tirar sarro dos outros... eu pelo menos,
acho que se as pessoas soubessem um pouco mais sobre a variacdo linguistica, elas nao
iam ter tanto preconceito linguistico”

“Passei a pensar melhor sobre meus atos, principalmente no preconceito linguistico...”

“Variacdo linguistica ¢ a variacdo de uma regido para outra... € 0 preconceito linguistico ¢
quando uma pessoa que sabe a cramatica tira sarro de uma pessoa que nao tem muito
estudo...”

“Desde que me transferi da escola antiga para essa eu aprendi muitas cosias que jamais achei
que aprenderia... descobri um jeito novo de ver as aulas de portugués. Juntamente com a
profa. Maridelma... aprendemos um pouco mais sobre as variagcdes linguisticas que existe no
Brasil, 0o modo como pessoas de classes sociais diferentes falam comparado a nds pessoas de
classes sociais baixas. E também soube sobre o preconceito que as pessoas com um
conhecimento maior em lingua portuguesa sente de pessoas nio alfabetizadas...”

“... que ha varios tipos de fala... sobre o preconceito linguistico e também os debates que
tivemos na sala. Eu penso que a lingua que n6s falamos estd boa do geito que esta.”

“...compreendo que o preconceito linguistico existe, mas isso ¢ uma bobera... entendo que
brincar com meus colegas sobre o modo que um fala diferente nao ¢ legal”

“... morar em uma determinada regido influencia no jeito de falar de uma pessoa..”

“O preconceito tem que acabar, mas isso é pouco debatido e todos ja estio acostumados
com esse preconceito, acham que é comum...”

“Eu aprendi que a lingua portuguesa é um jeito de discriminar pessoas de diferentes classes
sociais”
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ANEXO VIII

RELACAO DE TEXTOS ELABORADOS/ADAPTADOS/UTILIZADOS PARA/NAS
AULAS

e Origens da linqua portuguesa e Multilinguismo no Brasil

Objetivo: conscientizar o aluno sobre: 1. a origem da lingua portuguesa; 2. a diversidade de
linguas existentes no Brasil.

EM PORTUGAL SE DIZ ASSIM

Sado notas de minha ultima viagem a Portugal. “Devido ao rebentamento dum pneu
de uma das rodas da retaguarda, despistou-se um autocarro...” ¢ assim que se conta, Portugal,
a historia de um Onibus que derrapou. Ele pode ter colhido um pedo (pedestre) na berna
(acostamento) da estrada, ou “um middo (menino) que estava a jogar a bola” O corpo
“encontra-se de velagdo (velorio) hoje a partir das 16 horas”.

Pagar a renda do andar ¢ pagar o aluguel do apartamento. O avido ndo decola,
descola e ndo aterrisa, aterra; € o sujeito que vem consertar a pia ndo € o encanador, € o
canalisador. Diga betdo armado no lugar de cimento armado e prefira dizer caixilharias a
aluminio, no lugar de esquadrias de aluminio. Sua geladeira deve ser promovida a frigorifico
e seu banheiro a casa de banho. O aquecedor ¢ esquentador e o exaustor ¢ “de fumos”;
manicure ¢ manecura. Caminhdo ¢ camido e quando ele bate, ndo bate, embate; seu motorista
¢ camionista. A casa (mobilada e ndo mobiliada) vende-se com “o recheio”. Oferecem-se
marcanos ¢ turnantes ¢ mulheres a dias. Lanterneiro ¢ mais logicamente bate-chapas e
cardapio € ementa; esquadra ¢ a delegacia de policia. (...) Caixa postal ¢ apartado aparelho de
radio ¢ telefonia, parada ¢ paragem e pedagio ¢ portagem; carona ¢ boléia, autoclismo ¢ caixa
de descarga da latrina, que nao ¢ latrina € retrete. (...) A madeira ¢ cortada na serragdo e nao
na serraria; a sopa nao esfria arrefece e a equipe nao deixa a concentragdo pra fazer excursao,
deixa o estagio para fazer digressao; papel carbono ¢ quimico.

Quando dizemos que tinha muita gente 14, eles dizem que “tinha 14 imensa gente”;
quando falamos de “uma porcao de cosias”, eles falam de uma data de coisas.

Aqui dizemos que um cadaver foi recolhido ao Instituto Médico Legal; 1a se diz que
foi recolhido ao Médico Legal, o que ¢ igualmente triste mas mais elegante. Quanto aos
feridos, eles no hospital sdo “devidamente pensados” antes de seguirem para suas casas. A
pessoa ndo fica sob as rodas de um carro, fica “sob rodado”. O final de um jogo de futebol
nao ¢é “zero a zero”, € “zero-zero”. A nossa ducha € o duche deles e 0 nosso “toca discos”, 14 é
“gira discos”.

Pois, pois.

(Braga, Rubem. Recado de primavera. 2" ed. Rio de Janeiro: Record, 1984)

COMO SER BRASILEIRO EM LISBOA SEM DAR (MUITO) NA VISTA

Sim, eu sei que ndo serd culpa sua, mas, se vocé desembarcar em Lisboa sem um
bom dominio do idioma, poderd ver-se de repente em terriveis dguas de bacalhau. Esta
vendo? Vocé ja comecou a ndo entender. O fato ¢ que como dizia Mark Twain a respeito da
Inglaterra e os Estados Unidos, também Portugal e Brasil sdo dois paises separados pela
mesma lingua. Se ndo acredita, veja s6 esses exemplos. (...)

Um casal brasileiro, amigo meu, alugou um carro e seguia tranqiiillamente pela
estrada Lisboa—Porto, quando deu de cara com um aviso: "Cuidado com as bermas". Eles



258

ficaram assustados — que diabo seria uma berma? Alguns metros a frente, outro aviso:
"Cuidado com as bermas". Nao resistiram: pararam no primeiro posto de gasolina,
perguntaram o que era uma berma e s6 respiraram tranqiiilos quando souberam que berma era
0 acostamento.

Vocé podera ter alguns probleminhas se entrar numa loja de roupas desconhecendo
certas sutilezas da lingua. Por exemplo, ndo adianta pedir para ver os ternos — peca para ver
os fatos. Paletd € casaco. Meias sdo peugas. Suéter é camisol — mas nao se assuste, porque
calcinhas femininas sdo cuecas. (Nao ¢ uma delicia?) Pelo mesmo motivo, as fraldas de
criancas sdo chamadas cuequinhas de bebé. Atengdo também para os nomes de certas
utilidades caseiras. Nao adianta falar em esparadrapo — deve-se dizer pensos. Pasta de dente
¢ dentifricio. Ventilador € ventoinha. E no caso (gravissimo) de vocé ter de tomar inje¢ao na
nadega, desculpe, mas eu ndo posso dizer porque ¢ feio.

As maiores gafes de brasileiros em Lisboa acontecem (onde mais?) nos restaurantes,
claro. Nao adianta perguntar ao gerente do hotel onde se pode beliscar alguma coisa, porque
ele achard que voce esta a fim de sair aplicando beliscdes pela rua. Pergunto-lhe onde se pode
petiscar.

Os sanduiches sao particularmente enganadores: um sanduiche de filé ¢ chamado de
prego; cachorros-quentes sao simplesmente cachorros.

E ndo se esquega: um cafezinho ¢ uma bica; uma média € um galdo; e um chope ¢
um imperial. E, pelo amor de Deus, ndo va se chocar quando vocé tentar furar uma fila e
alguém gritar 14 de tras: "O gajo esta a furar a bicha!" Vocé ndo sabia, mas em Portugal,
chama-se fila de bicha. E nio ria.

Ah, que maravilha o futebol em Portugal! Um goleiro € um guarda-redes. S6 isso e
mais nada. Os jogadores do Benfica usam camisola encarnada — ou seja, camisa vermelha.
Gol ¢ golo. Bola ¢ esférico. Pénalti € penalti. Se um jogador se contunde em campo, o locutor
diz que ele se aleijou, mesmo que se recupere com simples massagem. Gramado érelvado,
muito mais poético, ndo €? (...)

Para se entender as criangas em Portugal, pedagogia ndo basta. E preciso tragar
também uma outra lingliistica. Para comecar, ndo se diz crianga mas miudos. (Nao confundir
com miudos de galinha, que 14 sdo chamados de miudezas. Os mitdos das galinhas
portuguesas sao os pintos.) Quando o guri inferniza a vida do pai, este ndo o ameaga com o
tradicional: "Dou-te uma coc¢a" mas com "Dou-te uma tareia", ou entdo com o violentissimo:
"Eu chego-te a roupa a pele".

Um sujeito preguicoso ¢ um mandrido. Um individuo truculento € um matuldo. Um
tipo cabeludo ¢ um gadelhudo. Quando nao se gosta de alguém, diz-se: "Nao gramo aquele
gajo". Quando alguém fala mal de vocé e vocé ndo liga, deve dizer: "Estou-me nas tintas" ou
entdo: "Estou-me marimbando". (...) Um homem bonito, que as brasileiras chamam de pao, ¢
chamado pelas portuguesas de pessegdo. E uma garota de fechar o comércio ¢, ndo sei por
qué, um borrachinho.

Mas o pior equivoco em Portugal foi quando pifou a descarga da privada do meu
quarto de hotel e eu telefonei para a portaria: "Podem me mandar um bombeiro para consertar
a descarga da privada?" O homem ndo entendeu uma tnica palavra. Eu devia ter dito: "O pa,
manda um canalizadorpara reparar oautoclismadaretrete."

(CASTRO, Ruy. Viaje bem. Revista de bordo da Varig, v. §, mar. 1978.)
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LINGUAS DO BRASIL

As linguas minoritarias do Brasil s3o faladas em todo o pais. Cento ¢ oitenta linguas
indigenas sdo faladas em areas remotas e diversas outras linguas sdo faladas por imigrantes e
seus descendentes. H4 comunidades significativas de falantes do alemdo (na maior parte o
Hunsriickisch, um alto dialeto alemao) e italiano (principalmente o Talian, de origem véneta)
no sul do pais, os quais foram influenciados pelo idioma Portugués, assim como um processo
recente de co-oficializagdo destas linguas, como ja ocorreu em Pomerode e em Santa Maria de
Jetiba.

Na ¢época do descobrimento, ¢ estimado que se falavam mais de mil idiomas no
Brasil. Atualmente, esses idiomas estdo reduzidos a 180 linguas. Das 180 linguas, apenas 24,
ou 13%, tém mais de mil falantes; 108 linguas, ou 60%, tém entre cem e mil falantes;
enquanto que 50 linguas, ou 27%, tém menos de 100 falantes e metade destas, ou 13%, tém
menos de 50 falantes, o que mostra que grande parte desses idiomas estdo em sério risco de
extingao.

Nos primeiros anos de colonizagao, as linguas indigenas eram faladas inclusive pelos
colonos portugueses, que adotaram um idioma misto baseado na lingua tupi. Por ser falada
por quase todos os habitantes do Brasil, ficou conhecida como lingua geral. Todavia, no
século XVIII, a lingua portuguesa tornou-se oficial do Brasil, o que culminou no quase
desaparecimento dessa lingua comum. Com o decorrer dos séculos, os indios foram
exterminados ou aculturados pela acao colonizadora e, com isso, centenas de seus idiomas
foram extintos. Atualmente, os idiomas indigenas sdo falados sobretudo no Norte e Centro-
Oeste. As linguas mais faladas sao do tronco Tupi-guarani.

Hé uma recente tendéncia atualmente de co-oficializar outras linguas nos municipios
povoados por imigrantes (como as linguas italiana, alema e Japonés) ou indigenas no norte do
pais, através de levantamentos do Inventario Nacional da Diversidade Linguistica instituido
através de decreto pelo ex-presidente Luiz Indcio Lula da Silva em 9 de dezembro de 2010,
que analisara propostas de revitalizacao dessas linguas no pais

Também os estados de Santa Catarina e Rio Grande do Sul possuem o Talian como
patrimdnio linguistico aprovado oficialmente no estado (j4 a lingua alema, de grande
abrangéncia nestes dois estados, ndo foi oficializada ainda por ndo haver um consenso entre a
padronizacdao da forma hunsriqueana, ou a pomerana, ou a ado¢do das duas modalidades em
simutaneo), enquanto o Espirito Santo possui em vigor desde agosto de 2011 a Emenda
Constitucional 11/2009, que inclui no artigo 182 da Constituicao Estadual a lingua pomerana
e a alema como patriménios culturais deste estado.

Disponivel em: <http://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADnguas_do Brasil>. Acesso em 20 nov. 2013.

e A heterogeneidade linquistica

Objetivo: iniciar o processo de conscientizacdo dos alunos sobre os diversos tipos de
variagdo linguistica e sobre as implicagdes dessas variagdes na sociedade, em énfase a
consequéncia dessas implicagdes: o preconceito linguistico.

E 0 PORTUGUES CHEGOU AO BRASIL

Os habitantes do Brasil falam portugués (em sua maioria), além das outras linguas
(que ja vimos) mas serd mesmo que € “correto” dizer que falamos “portugués”, considerando


http://pt.wikipedia.org/wiki/Constitui%C3%A7%C3%A3o
http://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_pomerana
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as diferengas que ja vimos entre a lingua falada aqui e a de Portugal? Algumas pessoas acham
que ndo. Deveriamos chamar a nossa lingua de “brasileira”. E assim, na escola, poderiamos,
em vez de ter aula de Portugués ou de Lingua Portuguesa, ter aula de Brasileiro. J4 pensou
que legal? Sua professora seria a professora de lingua brasileira, ou vocé perguntando a um
colega: “ a fessora de brasileiro vem hoje?”, “tem aula de brasileiro, hoje?” €...

Outras pessoas, com certeza, nao aprovariam essa ideia. Isso porque essas diferengas
que existem entre a lingua falada em Portugal e aqui no Brasil podem ser vistas apenas como
diferengas, mas ndo muito significativas para dizer que sdo duas linguas. Essa contenda esta
longe de ser resolvida... por enquanto, continuamos a dizer: lingua portuguesa, mas sempre
com um acréscimo: lingua portuguesa brasileira, ou simplesmente: portugués brasileiro, o
que a gente costuma abreviar PB (do mesmo modo, o portugués que se fala em Portugal, se
abrevia PE, de portugués europeu — lembre-se de que Portugal fica na Europa).

Bem, esse PB, entdo, ¢ a nossa lingua, a lingua que falamos, majoritariamente, no
Brasil, ¢ oficial, isto €, ¢ a lingua exigida para ser escrita em documentos como certidoes de
nascimento, de casamentos, etc. E a lingua que deve ser falada em relagdes comerciais, como
compra e venda, etc. Mas, fica uma pergunta: serd que esse PB é sempre igual? E sobre isso
que a gente vai falar durante algumas aulas. Sobre o que chamamos de heterogeneidade
linguistica.

Vamos ver com mais calma o que significa heterogeneidade linguistica. Dependendo
de onde a gente cresce, a gente fala de um jeito diferente. E uma coisa muito importante de a
gente saber € que essas diferengas nao significam erro. Uma pessoa fala diferente da outra,
que mora ou cresce ou cresceu em outro lugar, a mesma coisa. Ou seja, podem existir duas ou
mais palavras que significam a mesma coisa; podem existir dois ou mais sons que significam
a mesma coisa; dois ou mais jeitos de dizer uma frase, uma expressao. Enfim, o importante,
como dito, ¢ saber que isso ndo significa que uma pessoa fala errado e a outra fala certo, mas

que todos falam corretamente, de maneiras diferentes.
(Maridelma Laperuta Martins — Mar. 2012)

1. Variacao Diatopica

Assaltante mineiro "O s, prestencio. Issé um assarto, uai! Levantus bracu e fiketin
qui¢ mi6 pruc€. Esse trem na minha mao t4 chein di bala... Mi6 passa logo os trocado que eu
num to bao hoje. Vai andano, uai ! Xispa daqui!!! Ta esperanuqué, s6?!"

Assaltante baiano "O meu rei... (pausa). Isso é um assalto... (longa pausa). Levanta
os brago, mas nao se avexe nado... (outra pausa). Se num quisé nem precisa levanta, pra num
ficar cansado. Vai passando a grana, bem devagarinho ( pausa pra pausa ). Num repara se o
berro ta sem bala, mas ¢ pra ndo fica muito pesado (pausa maior ainda). Nao esquenta, meu
irmaozinho, (pausa). Vou deixar teus documentos na encruzilhada."

Assaltante carioca "Ai, perdeu, mermao! Seguiiiinnte, bicho. Isso ¢ um assalto,
sacO? Passa a grana e levanta os brago rapa ... Nao fica de cad que eu te passo o cerol .... Vai
andando e se olha pa tras vira presunto ..."

Assaltante paulista "Isto ¢ um assalto! Erga os bragos! Porra, meu... Passa logo a
grana, meu. Mais rapido, mais rapido, meu, que eu ainda preciso pegé a bilheteria aberta pru
jogo do Curintia, meu ... P§, agora se manda, meu, vai... vai.."

Assaltante gaucho "O guri, ficas atento... isso ¢ um assalto. Levanta os bragos e te
aquieta, tché ! Nao tentes nada e cuidado que esse facdo corta uma barbariiidaaade, tché.
Passa as pila pra ca ! Tri-legal! Agora, te mandas, se ndo o quarenta e quatro fala."

Assaltante de Brasilia Querido povo brasileiro, estou aqui no horério nobre da TV
para dizer que no final do més, aumentaremos as seguintes tarifas: Energia, Agua, Esgoto,
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Gas, Passagem de onibus, Imposto de renda, Licenciamento de veiculos, Seguro obrigatorio,
Gasolina, Alcool, IPTU, IPVA, IPI, ICMS,PIS,COFINS."

Disponivel em: <http://www.mensagensvirtuais.xpg.com.br/mensagem-Assaltante-Mineiro/>. Acesso em: 20 de
novembro de 2013.

REPORTAGEM SOBRE VARIACAO LINGUISTICA EXIBIDA NO GLOBO COMUNIDADE EM 2005
ESQUEMA FEITO PARA A DISCUSSAO

1.  Sotaque —o que ¢ isso?
E
/leitE/ — /leitchi/

Muié

2. “E mais correto falar leitE.”

3. “ndo tem porque ter vergonha da minha cidade”

4.  “quem € mais seguro nos relacionamentos sociais ndo disfarca o jeito de falar”
5. “alingua € viva no sentido que ela vai mudando, vai evoluindo, mas ela nao

vai ficar nem melhor, nem pior”

R

/poRta — porta/

6.  “o esforco para diminuir o R ¢ tdo grande”

7. “se ele quer se integrar na comunidade, ele vai tentar o mais rapido possivel
tirar o erre”

R — L — cal¢édo/ carcao

8.  “Calgao ¢ muito chique € sociar”

9.  “A professora tentava corrigir”

Falantes de outras linguas (que 0 ) no Brasil

10. “minha filha fala: a mae sempre ta falando errado”

11.  “Os guaranis — ainda preservam a lingua, outras etnias ja perderam a lingua”

12. Variacao Iéxico-semantica
Data — terreno/lote

Quica¢a — muito mato

Capina — carpir/cortar

Circular — 6nibus/lotacao

Vina — salsicha

Cuca — bolo com farofa

Chimia — geléia

Posta branca — lagarto (largato)
Jojoca — solugo

Barda — manha

Tangerina — bergamota/mixirica
13.  Quem fala mais cantado? Atencdo ao que diz a profa. Odete Menon (UFPR)

14. PRECONCEITO LINGUISTICO: O QUE E ISSO?
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2. Variacao Diafasica
A VARIACAO DIAFASICA

Entdo, recapitulando as aulas passadas, o que podemos dizer? Todos os brasileiros
falam do mesmo jeito? Quem cresce/cresceu/mora em Porto Alegre fala do mesmo jeito que
quem mora em Salvador? Ja vimos que ndo. Vimos que as diferencas na fala dessas pessoas
podem ser de diferentes tipos:

» Diferengas no uso das palavras: vina (Curitiba); salsicha (outras regides)

» Diferengas no significado das palavras: data = lote, terreno (Norte do Parand); data =
dia, més, ano (em outras regides)

» Diferengas na estrutura das frases: balconista de Foz do Iguagu para freguesa que veio
de outra regido: “Esta blusa fica vinte com cinquenta”. Freguesa para balconista:
“Quanto? Vinte reais e cinquenta centavos?”;

» Estudante da Bahia conversando com uma amiga de Sao Paulo pelo telefone: “Vocé
sabia que a Carolina ¢ apaixonada no Jairo?” Resposta da amiga: “O qué? A Carol
apaixonada pelo Jairo?”

» Diferengas no som das palavras (o que € mais conhecido): [porta] (no Rio de Janeiro);
[poirta] (no interior de SP, PR); [porta] (na capital de Sao Paulo)

Enfim, s3o quase inimeras as diferengas existentes nos falares das pessoas dos
diferentes lugares do enorme pais onde moramos. Nao ha necessidade de sabermos todas as
variedades da nossa lingua, até porque isso ndo ¢ praticamente possivel. Contudo, o respeito
por todas elas ¢ imprescindivel, isto ¢, considerar todas as variantes de uma palavra,
considerar todos os diferentes sons, considerar todas as formas de se construir uma frase,
tendo consciéncia de que nio ha erro, mas sim, apenas uma variagdo de uma lingua ¢ a licao
maior que devemos aprender nisso tudo.

Bem, depois dessa pequena revisao, vamos agora pensar hdo em como as pessoas de
deferentes lugares falam diferentes, mas em como uma mesma pessoa fala em diferentes
lugares e situacées. Pense na seguinte cena: uma familia reunida para tomar o café da manha

(marido, mulher e filho). O marido vira-se para a esposa ¢ diz: “Vossa Exceléncia poderia

espantaria com isso, com certeza. E por qué? Porque a fala do marido (as palavras que ele
usou, a forma de estruturar a frase) esta em desacordo com a situacdo de comunicacao na
qual eles estdo. O adequado para essa situagdo seria o marido dizer: “Querida, por favor, me
passa a manteiga”. Do mesmo modo, imagine um advogado na presen¢a de um juiz, no
forum, defendendo um réu, dirigir-se a esse juiz assim: “Seguinte, cara, to querendo que vocé
libere meu chapa aqui, porque ele é inocente da parada, la, falou?...”. O juiz, imediatamente,
decretaria a prisdo do advogado... Novamente, porque esta fala ndo esta adequada para a
situacio em que estdo o juiz e o advogado. Essas cenas parecem engracadas e sdo, de
verdade, justamente, porque fogem do esperado, e provocam riso. Mas nas situagdes reais de
fala, nos contextos de comunicagdo do dia a dia, em que ndo se espera fazer graca, isso nao
acontece (pelo menos, ndo deveria acontecer). Porque temos que adequar a nossa fala a
diferentes situacdes e contextos de uso da lingua. No momento da interacdo entre os
falantes, isto €, na comunicagdo, ¢ preciso verificar: “quem estd dizendo o qué, a quem,
onde, quando, dentro de que relagdoes da hierarquia social, com que inten¢do” (BAGNO,
2009).Tudo isso deve ser sabido antes de acontecer a comunicagao.

Vamos ver isso com mais detalhes.
(Maridelma Laperuta-Martins. Abr. 2012)
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“Nos variamos o nosso modo de falar, individualmente, de maneira mais consciente
ou menos consciente, conforme a situacdo de interacdo em que nos encontramos. Essa
situacdo pode ser de maior ou menor formalidade, de maior ou menos tensdo psicologica, de
maior ou menor pressdo por parte do(s) interlocutores ¢ do ambiente, de maior ou menor
inseguranca ou autoconfianga, de maior ou menor intimidade com a tarefa comunicativa que
temos a desempenhar. Cada um desses tipos de situagdo vai exigir do falante um
planejamento maior ou menor do seu comportamento em geral, das suas atitudes e,
evidentemente, do seu comportamento verbal. Tudo isso pode ser sintetizado no conceito de
monitoramento estilistico. O monitoramento estilistico ¢ uma escala continua, que vai do grau
minimo ao grau maximo, a depender de todos os fatores que acabamos de elencar”.

(BAGNO, 2009)

oy % o Ry
Joao esta interessado em obter informagoes sobre 0 processo

de matricula em disciplinas eletivas. Aconteceu que...

1 T T =
Chegando a E ai, cara, tudo em cima? Tu ta R
Universidade, por dentro do babado da matricula

encontra um colega... de eletivas? Ta ligado nesse lance?

Logo em seguida, Jodo se dirige a
Coordenadora do seu Curso e diz

ey 1 I_N l

Bom dia, professora. A senhora poderia
me informar quais os requisitos para que eu
possa efetuar minha matricula em

disciplinas eletivas?

A\
(Disponivel em: <https://www.facebook.com/pages/L%C3%8DNGUA-PORTUGUESA/271668552847123>.
Acesso em: 20 nov. 2013.

ATIVIDADES

a) Pegar alguns trechos de falas de pessoas em diferentes contextos e pedir aos alunos
para identificarem o grau de monitoramento da fala.

1. A gerente do Banco atende ao telefone e fala com a pessoa que estd do outro lado da
linha, um cliente que, apesar de a gerente ja conhece-lo, no momento em que atende ao
telefone, ndo sabia quem era:

Gerente: Geréncia do Banco Stars. Em que posso ajuda-lo?

Cliente: Estou interessado em financiamento para compra de veiculo. Gostaria de saber quais
as modalidades de crédito que o banco oferece.

Gerente: nés dispomos de varias modalidades. O senhor ¢ nosso cliente? Com quem estou
falando, por favor?
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Cliente: Eu sou Julio Cesar Fontoura, também sou funcionario do banco.

Gerente: Julinho! E vocé, cara? Aqui é a Helena. Cé t4 em Brasilia?

Cliente: Oi, Helena... puxa quanto tempo... ndo sabia que vocé tava ai ainda...

Gerente: E eu pensei que vocé ainda estivesse na agéncia de Uberlandia! Passa aqui pra gente
conversa com calma. E vamu vé seu financiamento...

Cliente: Opa, vou sim. Até que horas vocé fica ai?
(Adaptado de BORTONI-RICARDO, 2004)

Propor aos alunos em grupos algumas situacdes sobre as quais eles deverdo escrever um
pequeno trecho conversacional (didlogos). Eles deverdo estar atentos as palavras que vao
utilizar e as regras de formacdo de frases.

1 Como vocé pediria um lapis emprestado:
c)para seu colega de turma, alguém que vocé ja conhece ha tempos, amigo seu;
d)a uma professora nova na escola, que tem cara de brava;
€)a seu pai, na sua casa, para fazer uma tarefa;

2. Como voc¢ falaria ao telefone com o atendente do Corpo de Bombeiros pedindo socorro
porque seu irmaozinho menor se trancou no quarto € ndo consegue abrir a porta € vocé
esta sozinho em casa, com ele. Nessa situagdo, voceé liga também para o celular da sua
mae e conta a ela o ocorrido. Como?

3. Vocé vai ate a padaria e compra seis paes. Como faz o pedido ao balconista/padeiro?

4. Vocé e seus colegas se reunem para conversar sobre as necessidades da sua escola. Ao
final da reunido, vocés ja tém em maos todas as reivindicagdes para levar ao diretor da
escola. Como vocé vai falar com o diretor sobre isso? Agora imagine vocé, na sua casa,
contando ao seu pai sobre a atividade. Como voc¢ falaria isso pra ele?

5. Suponha que vocé queira chamar uma pessoa até o local onde vocé estd. Como faria isso,
se ela fosse:

a) Um idoso de 80 anos, para lhe dizer que o caminho que ele estd seguindo esta errado;
b) Sua mae, para lhe pedir dinheiro;

c¢) Seu colega de classe, para lhe chamar para brincar;

d)Seu irmao, que mexeu nas suas coisas.

6. Vocé esta andando pela rua e um desconhecido para vocé e lhe pergunta “vocé sabe que
horas s30?” Vocé (com reldgio no pulso) responde:
a) Apenas “sim” e continua seu caminho;
b)“sim” e fica olhando para ele;
¢) “sim, sao duas e vinte”

3. Variac¢ao Diamésica
ATIVIDADE COM LINGUA ORAL E LINGUA ESCRITA

1. Pedir aos alunos que, em grupos, inventem (?), se lembrem (?), escolham (?) uma
historia (pode ser da sua infancia, uma fabula, etc.)

2. Pedir que eles elejam um representante para contar a histdria para a sala (no gravador)

3. Pedir que todos escrevam a historia do seu grupo (individualmente) nos seus cadernos;
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4. Seleciona-se uma, das histérias contadas, (que serd transcrita) e uma, das historias
escritas; e fazem-se copias para os alunos para que vejam as diferengas entre a lingua
falada e a escrita.

Discussao:

O que mais importa nesta atividade € que os alunos percebam que as duas
modalidades de lingua sdo apenas diferentes € que uma nao € superior nem inferior a outra,
nem mais bonita, nem melhor, nem mais certa. Importante dizer a eles que ndo se fala do
jeito que se escreve; porque a escrita ¢ mais rigida, mais concreta, extremamente menos
varidvel que a fala. E justamente por falarmos de modo diferente do que escrevemos que
existe variacdo linguistica.

4. Variacao diastratica
A VARIACAO DIASTRATICA

J& vimos que no Brasil, ndo falamos todos a mesma lingua. Vimos que, aqui, ha
varias outras linguas faladas, considerando as indigenas, que eram mais de 1000, antes da
invasao dos portugueses, € que, hoje, sdo cerca de 180, ai incluidos os idiomas falados pelos
descendentes de imigrantes que foram chegando ao Brasil.

Além disso, ja vimos também que a lingua portuguesa, que € lingua oficial do Brasil,
¢ diferente da lingua portuguesa falada em Portugal e em outros paises, como alguns da
Africa e da Asia. Por isso, ja sabemos que o Portugués falado aqui no Brasil é chamado de
Portugués Brasileiro.

Ainda vimos que esse “Unico” portugués brasileiro, na verdade, ndo € unico, nao ¢
homogéneo, mas possui variagdes dependendo do lugar onde ele ¢ falado em todo territério
nacional. Essas varia¢des (diferengas) podem ser do som (sotaque), da estrutura da frase, das
palavras, do significado, entre outras.

Vimos que essas diferencas podem acontecer num mesmo lugar, com uma mesma
pessoa a depender do momento, da situagao, do contexto em que essa pessoa esta inserida.
Assim, ela monitora, mais ou menos, sua fala (sabendo disso ou nao) de acordo com a
situacdo (se exigir mais formalidade ou menos formalidade).

E por ultimo, aprendemos que toda essa variagdo se da de forma muito mais intensa
na lingua falada. “Quando falamos, variamos nosso modo de falar”, porque, quando
escrevemos, essa variagao ¢ muito, mas muito mais contida. Vimos que isso acontece porque
a escrita ¢ uma convengao, um acordo feito para que essa lingua falada pudesse ser contida,
refreada, reprimida... e que, por esse motivo, na ortografia, ndo existe variagdo, mas sim,
palavras que estdao escritas de modo certo e errado, o que ndao acontece na fala, na qual nao
existe certo e errado, mas sim variantes linguisticas.

Assim sendo, agora, vamos falar um pouco sobre um outro tipo de diferenc¢a na fala,
que vai acontecer entre pessoas, mas ndo entre pessoas que moram em lugares distantes, nem
aquele tipo que depende da situacdo, mas as diferengas que existem na fala das pessoas que
sao de classes sociais diferentes.

A nossa lingua portuguesa do Brasil, a lingua falada, tem caracteristicas que fazem a
gente constatar o quanto ela ¢ diferente do modo como, por exemplo, os professores de
portugués, na escola, mostram que ela é. Vocé ja percebeu isso? Vejamos um exemplo.
Observe o quadro a seguir:
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Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3
Eu amo Eu amo Eu amo
Tu amas Tu amas / vocé ama Tu ama/ vocé ama
Ele ama Ele ama Ele ama
Noés amamos Nos amamos / a gente ama Nos ama / a gente ama
Vos amais Vocés amam Vocés ama
Eles amam Eles amam Eles ama

Temos um quadro com “modelos de conjugagdo verbal”. No primeiro modelo, esta o
que aparece no seu livro de portugués, o que o professor ensina na escola, mas, na pratica,
nao é falado por ninguém. No segundo, aparece um modelo que ¢ falado por alguns grupos
de pessoas. Essas pessoas foram para a escola, estudaram bastante e hoje trabalham em suas
profissdes. De modo geral, sdio médicos, dentistas, advogados, engenheiros, jornalistas, entre
outros. No terceiro modelo, aparece uma conjugacao verbal que ¢ muito usada, muito falada
por uma grande parcela da populagdo deste nosso Brasil: pelos analfabetos, pelas
comunidades mais pobres, pelas criancas que quase nao tem acesso a escolas, porque tém que
trabalhar muito cedo, pelos trabalhadores de lavouras, pelas empregadas domésticas, pelos
trabalhadores bracais, que fazem servico pesado; pelas pessoas que t€ém muito pouco ou
nenhum acesso a livros.

Esse modo de falar, o do modelo 3, ¢ considerado errado pela escola e por toda a
sociedade em que nos vivemos. Mas, de fato, ele ndo é errado. Do mesmo modo que uma
pessoa que cresce em Porto Alegre fala “bah, tche, esse guri € tri legal” e uma que cresce em
Sdo Paulo fala “nossa, meu, esse mano ¢ mo loko”, e ambas as falas sdo consideradas
diferentes, mas com o mesmo sentido e consequentemente, certas, do mesmo modo, dizer
“nds amamos”, “ a gente ama”, “nds ama” e até “a gente amamos” sdo todas diferentes
formas de se dizer a mesma coisa. Todas estdo corretas.

Ocorre que as pessoas que falam assim (como no modelo 3,) sdo pessoas
discriminadas, marginalizadas pela sociedade, porque ndo possuem bens materiais € nem
estudo e, por isso, apenas por isso, o modo como elas falam também ¢ marginalizado, ou
seja, € considerado errado.

O que acontece com essas pessoas, falantes do modelo 3, ¢ o que chamamos de
preconceito linguistico. Quando alguém diz: “nds ponhemo os livro tudo nas muchila”, quem
escuta, caso seja mais escolarizado, seja falante do modelo 2, pode dar risada, ou dizer “como
vocé € burro”, ou até mesmo corrigir, mas nunca vai achar natural o que ele disse, achar que
essa ¢ a variedade linguistica dele, uma variedade que esta tio correta como dizer “nds
pusemos todos os livros nas mochilas” e assim, ndo fazer piadas, ou dar risada, nem corrigir.
Isso € uma pena...

Por isso, € que, agora, vocés estdo aprendendo que todas os modos de falar, ao que
chamamos “variedades linguisticas” sao igualmente corretas e validas. Do mesmo jeito que
existe uma regra para o modelo 2, também existe uma regra para o modelo 3. Nas proximas

aulas, vamos ver isso com mais detalhes.
(Maridelma Laperuta-Martins. Maio, 2012)




O ROTACISMO

Leia a seguinte frase e identifique os “erros’:

“A Creide mascava chicrete na crasse”.

Agora, leia a seguinte frase e identifique os mesmos “erros’:

“O Bras disse a mde dele que iria a igreja, mas na verdade, foi a praia”.

Latim Francés Espanhol Portugués
Ecclesia- Eglise Iglesia Igreja
Blasiu- Blaise Blas Brés
Plaga- Plage Playa Praia
Sclavu- Esclave Sclavo Escravo
Fluxu- Flou Flojo Frouxo
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Fonte: Bagno, 2010.

“Existe na lingua portuguesa uma tendéncia natural em transformar em R o L dos
encontros consonantais, € este fenomeno tem até um nome complicado: rotacismo. Quem diz
broco em lugar de bloco nao ¢ “burro”, ndo fala “errado” nem ¢ engragado, mas estd apenas
acompanhando a natural inclinagdo rotatizante da lingua. O que era L em latim, nessas
palavras do quadro, permaneceu L em franc€s e espanhol, mas em portugués se transformou
em R.” (Bagno, 2010, p. 46).

“A gente ri de uma frase como Craudia fala ingrés e gosta de chicrete mas nao ride
a igreja de sdo Bras é perto da praia, muito embora as palavras das duas frases tenham uma
mesma explicagdo histoérica. E por que a gente ri? Porque a segunda frase tem palavras que
pertencem a lingua literaria a lingua escrita, a lingua que se aprende na escola e ¢ usada pelas
pessoas importantes, ricas, poderosas ... Ja a primeira frase, ndo. Ela tem palavras usadas por
pessoas que ... sofrem com injusti¢as sociais, nunca puderam ir a escola aprender a lingua
literaria, escrita, dos “ricos”... mas como estamos vendo, essa lingua nao tem nenhum
problema: ¢ coerente, segue as tendéncias naturais do portugués e tem logica historica... O

problema (de quem fala assim) ndo ¢ linguistico, € social”. (Bagno, Marcos. A lingua de Eulélia p.
47)

AS MARCAS DE PLURAL REDUNDANTES
1. O que ¢ redundante?
2. O que ¢ plural?
3. Como se forma o plural das expressdes como as seguintes:
A garca =
A praia =

Forte batalha
Terra paraguaia =
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O plural se da de forma redundante: quando se pluraliza um elemento da expressao,
todos os outros devem acompanhar também com o plural. (S)

O nosso grande tesouro marinho
Os nossos grandes tesouros marinhos

CUITELINHO

Cheguei na bera do porto, onde as onda se espaia

As garca da meia volta, senta na bera da praia

E o cuitelinho ndo gosta que o botdo de rosa caia...
Quando eu vim da minha terra, despedi da parentaia
Eu entrei no mato Grosso, dei em terras paraguaia.
La tinha revolugdo, enfrentei fortes bataia.

A tua saudade corta como o aco da navaia

O coragao fica aflito, bate uma, a outra faia.

E os oio se enche d’dgua, que até as vista se atrapaia.

Uma outra regra...

As onda — a primeira palavra, que € um artigo, pluraliza, a segunda nao

As garca — a primeira palavra, que ¢ um artigo, pluraliza, a segunda nao

Terras paraguaia — a primeira palavra, que € um substantivo, pluraliza, a segunda
nao

Fortes bataia — a primeira palavra, que ¢ um adjetivo, pluraliza, a segunda nao
As vista — a primeira palavra, que ¢ um artigo, pluraliza, a segunda nao

O que isso significa? Que também existe uma regra para a pluralizacdo dessas
expressoes nessa variedade da nossa lingua. A regra ¢: apenas o primeiro elemento da
expressao vai para o plural. Seja ele a palavra que for. Essa regra ¢ eficiente e suficiente,
porque qualquer pessoa entende “perfeitamente a diferenca entre as garca da meia volta e a
gar¢a da meia volta”. Qualquer um sabe que, na primeira, sdo varias gar¢as € na segunda, ¢
uma garca so.

Em inglés também ¢ assim:

My beautiful yellow flower
My beautiful yellow flowers

Minha linda flor amarela
Minhas lindas flores amarelas

Isso quer dizer que quem diz “minhas linda flor amarela” nao ¢ burro, nem xucro,
nem atrasado, nem ignorante, nem desconhecedor das regras da lingua. Se assim fosse,
terfamos que chamar disso tudo os ingleses, por exemplo, que falam assim o tempo todo, na

sua variedade mais culta.
(Extraido e adaptado de BAGNO, 2010)
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TRANSFORMACAO DE LH EM I (YEISMO)

Lembram-se do Cuitelinho?

Cheguei na bera do porto, onde as onda se espaia

As gar¢a da meia volta, senta na bera da praia

E o cuitelinho ndo gosta que o botdo de rosa caia...
Quando eu vim da minha terra, despedi da parentaia
Eu entrei no mato Grosso, dei em terras paraguaia.
La tinha revolugdo, enfrentei fortes bataia.

A tua saudade corta como o aco da navaia

O coragao fica aflito, bate uma, a outra faia.

E os oio se enche d’agua, que até as vista se atrapaia.

Atentem para as palavras que estdo em destaque: espaia, parentaia, bataia, navaia,
atrapaia. Essas palavras estdo escritas do mesmo modo como falam os falantes de uma
variedade linguistica bastante estigmatizada na nossa sociedade. O que ndo se sabe ¢ que
essas pessoas nao falam assim porque sdo caipiras, ignorantes, burras, preguicosas, sem
estudo, nem porque tém problemas na fala. Trata-se de um fendmeno (um fato interessante e
que pode ser explicado) da lingua, chamado assimilagdo. A assimilag¢do ¢ a “modificacao de
um som no sentido de tornar-se mais semelhante a outro do ambiente”, isto ¢, quando
produzimos um som que ¢ meio dificil e esse som € produzido, na boca, num local muito
perto de outro som, que ¢ mais facil, podemos passar a produzir somente esse mais facil.
Fagam um exercicio: pronunciem o LH na palavra trabalha ¢ comparem com trabaia. Vocés

vao perceber que o lugar para onde vai a sua lingua falando LH ¢ muito proxima do lugar
aonde ela vai, falando I.

Agora, observe o quadro a seguir:

. Portugués
Portugués Francés Nio-Padrao
Padrio Padrio
abelha abeille (abéy) ;;ki)exa
alho ail (ay) ontiails
batalha bataille (batdye) cuié
colher (substantivo) cgiller (kiiyér) e
falha faille Q(aye) fia
filha ﬁll.e (ﬁye{ i
palha palll? (pdye) ) trabai
trabalhar travailler (travayé)

Fonte: Bagno (2010, p. 58).

Podemos constatar o qué, com essas comparacdes? Que a transformacdo de LH em I,
numa variedade linguistica do portugués ¢ semelhante ao som existente em francés. Serd que

os franceses sdo caipiras, ignorantes, burros, preguicosos, sem estudo, ou tém problemas na
fala????
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Agora vejamos as transformacdes por que passa uma palavra (do latim até o
portugués):
tégula > teg'la > tegla > teyla > teyla > telha

Isso nos mostra que todas as palavras da nossa lingua (de todas as linguas, alias) ndo
nasceram do modo como nos a conhecemos. Elas sempre sofreram transformagoes e,
enquanto estiverem sendo faladas, continuardo sofrendo transformagdes. Ou seja, o que temos
¢ que depois de telha, a ultima palavra da sequéncia, ja existe uma outra que, daqui a algum
tempo, pode perfeitamente ser falada por todo falante de portugués sem sofrer discriminagao.

tégula > teg'la > tegla > teyla > teyla > telha >teia.

(Extraido e adaptado de BAGNO, 2010)
RECAPITULANDO, RESUMINDO, FINALIZANDO,

Durantes esses meses, neste primeiro semestre de 2012, vocés, alunos, tiveram
algumas aulas de lingua portuguesa um pouco diferente do que geralmente tém. Diferente do
que as outras turmas da sua série, do seu colégio tiveram.

Comecamos vendo a origem da nossa lingua portuguesa, que ela veio de uma lingua
chamada Latim, hd muito tempo e foi se transformando até chegar ao que chamamos hoje,
Lingua Portuguesa. Essa lingua que tem o mesmo nome da lingua de Portugal ¢ de outros
paises como Mogambique, na Africa, ou Timor Leste, na Asia, ¢ a lingua oficial do Brasil. E
majoritaria, isto €, a grande maioria da populagdo do nosso pais fala portugués, mas nao ¢
unica. Aqui também ha pessoas que falam linguas indigenas e de imigrantes (este ¢ um fato
oficial, ha linguas reconhecidas pela Constituicdo de 1988, mas infelizmente, ndo se fala
sobre isso nas escolas...).

Também vimos que esse nosso portugués ¢ diferente do portugués falado em
Portugal e nos outros paises luso-falantes. Diferengcas no som, nas palavras, nos significados
dessas palavras, ¢ no modo de organizarmos as frases aqui e 14, sdo alguns exemplos das
diferencas existentes. Essas diferencas fazem com que alguns linguistas proponham a
mudanca no nome da nossa lingua. Por enquanto, como isso ndo ¢ uma decisdo puramente
linguistica, a nossa lingua ¢ chamada, por esses linguistas, de Portugués Brasileiro (PB).

Depois, dentro do proprio PB, vimos que ha diversos tipos daquilo que ficamos
conhecendo como variacao linguistica. Existem as variacées regionais que vao identificar,
por exemplo, uma pessoa que mora no sul do Brasil ¢ uma que mora no nordeste, por
exemplo. Do mesmo modo que ha as diferencas entre o PB e o PE, também, aqui, existem as
diferencas no som, no uso das palavras e nos seus significados € no modo de organizar as
frases.

Ainda vimos que uma mesma pessoa varia seu falar, dependendo do contexto, isto
¢, da situagdo, das pessoas com quem ela fala, da intencdo comunicativa e interacional.

Na sequéncia, pudemos perceber que a lingua que a gente fala tem caracteristicas
bem diferentes da lingua que a gente escreve, e que nenhuma delas ¢ mais bonita, nem melhor
que a outra. Tampouco, se deve falar do mesmo jeito que se escreve ou vice-versa, porque sao
processos diferentes.

Por fim, vimos que as diferencas ndo param por ai.. € que a mais intensa das
diferencas esta num tipo de variacdo que separa as pessoas no que a gente conhece por classes
sociais. Pessoas de classes sociais diferentes falam de maneiras diferentes. A sociedade em
que a gente vive (principalmente a midia) rotula que alguns falam “errado” e outros falam
“certo”: quem diz: “os menino pega os pexe” fala errado, o correto é falar “os meninos
pegam os peixes”. Contudo, nés vimos que isso nao é verdade. Trata-se de duas formas
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(ambas, linguisticamente, corretas) de se falar a mesma coisa. Do mesmo modo que guri, pid,
menino tém o mesmo significado, os menino e os meninos também tém o mesmo significado
(ambas estdo se referindo a mais de um menino). Do mesmo modo que um gaicho diz: guri e
um paulista: menino, uma pessoa que pertence a uma classe social mais elevada diz: os
meninos € outra, que ¢ menos abastada, pode dizer: os menino. (professor, neste momento,
explicar que nem sempre quem pertence a uma baixa classe social fala sem a concordancia,
como também (e principalmente) nem sempre quem pertence a mais alta fala com
concordancia). Isso ocorre, geralmente, porque a escolaridade esta diretamente relacionada a
classe social a que se pertence. Quando se tem mais oportunidades de frequentar a escola, que
¢ o lugar onde se vai aprender a variedade mais prestigiada, mais certo € que essa variedade
seja falada.

Importante, entdo, ¢ saber que nao existe erro na fala de nenhuma pessoa, seja ela
do sul, do norte, do centro-oeste; seja ela pobre, rica, com curso superior ou analfabeta. Mais
importante ainda € saber que ndo podemos discriminar, marginalizar, desprestigiar, tirar sarro,
considerar ignorante, burro, nem feio, incoerente, sem sentido a fala de qualquer pessoa
porque ela fala diferente de vocé€ ou porque ela ndo fala de acordo com o que a escola diz que

¢ certo.
(Maridelma Laperuta Martins. Maio, 2012)
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ANEXO IX

FICHA DE INSCRICAO DOS PROFESSORES

® Nome completo: W‘P\/\QXM[\Q‘\J ’\Q)”‘UWCW \,Cﬁ,OL)

Sexo: v\«ﬁ’\ atVaYg \hx
RG:

CPE: —
-~ Endereco residengial:

® o

"1\& e Q\C\N\.»\— aL :10:\»&0&({1»\»

o’ Telefones: ( - ‘ ()

° e-mail (s): -

° Nome da(s) escola(s) publica, ondf; atua _ ”

® Trabalha 2 em outra escola (pamcular)'? ] -

® Série em que esta ministrando aulas atualmente: _ 5™ o, €7 Widae o270 Dt ames
® Ha quanto tempo atua no magistério do ensino fundamental? T Qe

o Grau de instrugo:

() superior
() especializag¢io (ou em curso)
( ) mestrado (ou em curso)

() outro, especifique -

° Qual seu curso de graduacgdo? [ Bitnan . Yok bhwu.w-) P qu}\s\ )

® Em que institui¢do fez seu ensino de graduagdo? k, N MPAR )

e Em que ano terminou sua graduagdo? _ «J0C3A .

® No caso de ter uma outra habilitacdo que n3o apenas “portugués”, responda: Por que

vocé ministra aulas de hngua portuguesa e ndo da outra dxscxphna”
é Sy riridne coolan o Buoh  Ou qob-ﬂncus 1’8’\5»-C\,wv S

/\
\\Q. 2.
S

o Na sua formag3o, os estudos sociolingiiisticos podem ser considerados: {adaptado de
Cyranka (2008))

(X) excelentes

( )bons

( ) razoaveis

() ruins

( ) ndo tive estudos sociolinguisticos

o Por que motlvo resolveu aceitar o convite de participar deste pro;eto?
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ANEXO X

FICHA DE INSCRICAO DOS PROFESSORES

Nome completo: /p/‘/@/(w Edu OfldQ_)

SexX0; Frorvversens
RG: -

CPF;

Eﬁndereqo residencial:

® Telefones: . ' ! , ()

e-mail (s): __

° Nome da(s) escola(s) publica, onde atua

R BT -
Trabalha em outra escola (particulan)?

Série em que esta ministrando aulas atualmente: 5%

Ha guanto tempo atua no magistério do ensino fundamental?  4? ocne

Grau de instrugdo:

( ) superior

() especializagdo (ou em Curso)

( ) mestrado (ou em Curso)

e » o® ©

( ©) outro, especifique - PDE '

° Qual seu curso de graduagdo? e

® Em que instituigdo fez seu ensino de graduagdo? _ FACiS &

° Em que ano terminou sua graduagdo? __ 49491

° No caso de ter uma outra habilitagdo que ndo apenas “portugués”, responda: Por que

vocé ministra aulas de lingua portuguesa € nio da outra disciplina?

o Na sua formagao, os estudos sociolingiiisticos podem ser considerados: (adaptado de
Cyranka (2008))

( ) excelentes

(X) bons

( ) razoaveis

() ruins

() ndo tive estudos sociolinguisticos

° Por que motivo resolveu aceitar o convite de participar deste projeto?
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ANEXO XI

FICHA DE INSCRICAO DOS PROFESSORES

Nome cgnpleto: 4_4)/“ UO(WW@L C/QW o

Sexo: _Jgnvpruné

® RG: S

° CPE; _ _~ -

o Enderecg residengial:

® Telefones: \ S ' ()
o e-mail (s): B

® Nomg da(s) escola(s) publica onde atna

° Trabalhaem outra escola (particular)? . __ -
° Série em que esta ministrando aulas atualmente: & ° kN
° Hé quanto tempo atua no magistério do ensino fundamental? _ JCamED
o Grau de instrugao:

(X) superior

( ) especializagdo (ou em curso)
(

(

L ]

®

) mestrado (ou em curso)

) outro, especifique - . A
Qual seu curso de graduagio? Pl (oo / fé;(&(z’nw
Em que instituicdo fez seu ensino de graduagio? U ;U(Ca’)é;jT‘E )

o Em que ano terminou sua graduagdo? oo
o No caso de ter uma outra habilitagdo que ndo apenas “portugués”, responda: Por que
vocé ministra aylas de lingua portugugsa € ndo daputra disgiplina?
£ Vo d0. iV uNIRE  OaOd> RULOsdn O
LR e ' J
Y
o Na sua formagao, os estudos sociolingiiisticos podem ser considerados: (adaptado de
Cyranka (2008))
() excelentes
( )bons
( ) razoaveis
() ruins

(x) no tive estudos sociolinguisticos

or que motivo resolveu aceitar 0 %nvit de participar deste projeto?
4 P i ) ')

|2 4 i
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ANEXO XII

FICHA DE INSCRICAO DOS PROFESSORES

° Nome completo: _ﬂ/j;;DQLM /]ng

0 Sex0: _yranmalions
® RG: o -
. CPF: L ] 2
® Endereco residencial:
L peme .
o, /T elefones: . : ()
o " e-mail (s): ‘ ' s
. Nome da(s) escola(s) p}iblica, onde atua
39 Ende el U S DO AU
® Trabalha em outra escola (particular)?
° Série em que esta ministrando aulas atualmente: 9° Az [ 42 4 2% ares As £
° Ha quanto tempo atua no magistério do ensino fundamental? ¥ amed
° Grau de instruggo:
¢ superior N

( ) especializagdo (ou em curso)
( ) mestrado (ou em curso)

( ) outro, especifique - , /

° Qual seu curso de graduagao? i las Heobumud ] 2 ksl

° Em que instituigdo fez seu ensino de graduagio? J LLM&)/;& [ Eoon,

® Em que ano terminou sua graduagdo? 200 + o

° No caso de ter uma outra habilitagdo que nao apenas “portugués”, responda: Por que

vocé ministra aulas de lingua portuguesa e nao da outra disciplina?
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° Na sua formagio, os estudos sociolingiiisticos podem ser considerados: (adaptado de
Cyranka (200: ))
(X7 excelentes

( )bons

() razoaveis

() ruins

() nZo tive estudos sociolinguisticos

o Por que motivo resolveu aceitar 0 convite de participar deste projeto? '
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ANEXO X1V
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ANEXO XV

do sexto A

itor,

Segundo Teste de crengas do aluno V
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