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RESUMO

Esta pesquisa € uma ampliacdo de dois projetos de iniciacdo cientifica
desenvolvidos durante a graduacdo em Pedagogia. O primeiro tem como titulo
“‘Alfabetizacao e Letramento de Jovens e Adultos Versus Variacéo Linguistica” e foi
realizado no periodo de 2003 a 2004. O segundo intitulado “A Variagao Linguistica
na Sala de Aula” foi desenvolvido em 2005 como bolsista e em 2006 como
colaboradora de pesquisa. O estudo aqui intitulado “A Abordagem da Variagao
Linguistica na 32 Fase da Educacao de Jovens e Adultos e Suas Implicacdes Para o
Ensino” tem como principal objetivo analisar a abordagem utilizada e a intervengéo
feita por uma professora que atua na 3° fase do Ensino Fundamental da Educacéo
de Jovens e Adultos (EJA) de uma escola da rede municipal de ensino da cidade de
Macei6, no que concerne ao trabalho em sala de aula com possiveis casos de
variacdo linguistica. Para tanto, utilizamos na metodologia 0s instrumentos da
observacéo sistemética, entrevista semi-estruturada, registro escrito em diario de
bordo, bem como a gravacdo em &udio MP3. Para fundamentar a pesquisa,
tomamos por base os estudos desenvolvidos, principalmente, por Bortoni-Ricardo
(2001, 2004), Bagno (2003, 2004) e Labov (2008). Durante o processo de coleta de
dados, utilizamos a estratégia do plano de aula com uma histéria em quadrinho de
Chico Bento, que foi desenvolvido pela professora. Na revisdo bibliografica
lancamos méao de estudos realizados na interface sociolinguistica/educacdo. Os
resultados apontam que, durante o trabalho com os casos de variacao linguistica em
sala de aula como, por exemplo, o rotacismo e a assimilacéo, a professora baseou-
se muito mais na gramatica normativa do que nas orientagdes da sociolinguistica,
propondo atividades de reescrever os textos (orais e escritos) do “errado para o
certo” sem a discussdo dos aspectos soOcio-historicos, ideoldégicos e comunicativos
que permeiam a lingua em seus diversos usos contextuais. Em suma, acreditamos
gue entender 0s sujeitos e a si préprio enquanto educador € o primeiro passo para o
professor desenvolver sua pratica pedagogica de ensino-aprendizagem, objetivando
conscientizacdo e promocao da cidadania, contribuindo, por um lado, para combater
0 preconceito que nao € linguistico e sim social e, por outro, para uma melhor pratica
de ensino em relacéo aos fendmenos de variacao linguistica na EJA.

Palavras — Chave: Ensino, Variacdo Linguistica, Educacao de Jovens e Adultos.



ABSTRACT

This research is a theoretical deeper of two undergraduate research project
developed during undergraduate in pedagogy, namely: "Reading-Writing and Literacy
for Youth and Adult versus Linguistic Variation" (2003-2004) and "The Linguistic
Variation in the Classroom” (2005-2006). The main goal is study is to analyse the
approach and the intervention made by a teacher in the classroom with possible
phenomena of linguistic variation. The teacher worked in the 3rd phase of
fundamental education for Youths and Adults from a school in an urban area of city
of Maceio. The methodology used was qualitative research of ethnographic nature
and the instruments of observation, interview and log book. In the process of data
collection was used a cartoon of the Chico Bento, developed by the teacher. In the
literature review were used studies of nature sociolinguistics and education. In the
research it was found that when the teacher worked with the phenomena of linguistic
variation in the classroom, for example, rhotacism and assimilation, she was based
more on normative grammar than on assumptions of sociolinguistics and proposed
activities to rewrite correctly without a discussion of socio-historical, ideological and
communicative aspect that create the language. Finally, it is believed that
understanding the students and himself is the first step for the teacher to develop
their practice in teaching and learning, aiming to raise awareness and promote
citizenship and contributing, firstly, to fight the prejudice that is not linguistic but is
social and, secondly, to improve teaching practice in relation to the phenomena of
linguistic variation in literacy for youth and adults.

Key words: Education, Linguistic Variation, Literacy for Youth and Adults.
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INTRODUCAO

Nos Ultimos anos observamos pesquisas® que constatam uma dinamicidade
e heterogeneidade na lingua, bem como a existéncia de fatores extralinguisticos
como sexo, idade, escolaridade, rede social, localidade geografica e status
socioeconémico que interferem no processo da fala e também da escrita®.

Podemos observar que a lingua é viva, sendo uma forma de comportamento
social que antecede qualquer tipo de educacdo formal. Todas as variagbes
linguisticas que podem ser identificadas nos grupos sociais sdo o instrumento
identitario de cada comunidade de fala, sendo umas mais privilegiadas que outras, o
gue ndo as torna erradas. Entretanto, a sociedade concebe esse tipo de diferenca
entre as linguas como um erro e ndo como uma forma de uso baseada no contexto
social no qual é produzida.

Para além dos fatores extralingiisticos que interferem no uso da lingua,
percebemos que cada variedade possui uma histéria que antecede o surgimento da
escrita e que, ao longo do tempo, pode ir se modificando na estrutura e nas normas
de uso. Atualmente, a lingua portuguesa, em todas as suas variedades, continua em
transformacao, o que torna essa discusséo atual.

Mesmo sabendo das variedades linglisticas existentes no Brasil em
decorréncia dos fatores linglisticos e extralinguisticos, ainda € possivel
constatarmos em sala de aula praticas didaticas que privilegiam apenas uma Unica
forma de uso da lingua. Nesse sentido, essas aulas distanciam-se das reais
necessidades dos alunos, principalmente quando nos referimos aos alunos jovens e
adultos, por possuirem historias de vida marcadas pela necessidade do abandono
da escola em “idade regular’ (de acordo com a declaracdo de Hamburgo (1999), a
educacdo escolar ndo tem idade regular, mas é ao longo do processo da vida),
dedicando-se ao trabalho informal em busca do sustento da familia. S&o alunos
oriundos das classes menos favorecidas da sociedade que, desde cedo, se tornam

estigmatizados pelo analfabetismo apesar de conviverem em uma sociedade com

! Cf. Bortoni-Ricardo (2004).

% A escrita da presente dissertagdo segue as normas estabelecidas pela Reforma Ortografica, Lei n.°
5765 de 18 de dezembro de 1971, uma vez que, mesmo sendo assinada em 29 de setembro de 2008
pelo presidente Luis Inacio Lula da Silva, a atual Reforma Ortografica teve apenas a sua introducao
em 1° de janeiro de 2009, sendo sua implementacao total prevista para 2012.
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forte presenca da leitura e da escrita. S&o tratados como marginais, iletrados,
evadidos, repetentes. Mas, pelo vasto conhecimento da vida, esses alunos jovens e
adultos entram na escola com uma ampla experiéncia de mundo, tornando-se
sujeitos complexos e diversificados ja que, ao contrario dos alunos da educacédo
infantil, possuem um amplo conhecimento de mundo.

Por efeito disso, é importante o professor conhecer as especificidades
comuns e diferenciadas da Educacédo de Jovens e Adultos (EJA), pois todos esses
elementos sdo importantes no trabalho com a linguagem em sala de aula,
principalmente, na abordagem da variacdo linguistica, jA que esses sujeitos foram
formados em uma cultura oral.

Observando essas caracteristicas sobre a variacdo linguistica e que
permeiam a EJA, a pesquisa aqui intitulada “A Abordagem da Variac&o Linguistica
na 32 fase da Educacgao de Jovens e Adultos e Suas Implicagcbdes para o Ensino” faz
uma andlise da abordagem e forma de intervencéo utilizada por uma professora que
atua numa escola da rede municipal de ensino na modalidade da EJA, levando em
conta o trabalho em sala de aula com possiveis casos de variacdo linglistica,
visando, por um lado, para combater o preconceito que néo € linguistico e, por outro,
refletir sobre um possivel desenvolvimento na pratica de ensino embasada nos
multiplos usos da lingua na Educacgéo de Jovens e Adultos. Escolhemos a 32 fase da
EJA porque, na época em que estavamos coletando os dados da pesquisa, a
professora da 32 fase foi a Unica da escola que ndo se incomodou em participar, ja
gue o0s outros professores ndo queriam nossa presenca em sala de aula. O que
alegaram foi que muitas pessoas realizam pesquisas apenas para criticar o trabalho
realizado por eles e ndo voltavam para a escola com os resultados. Ou seja, a
pesquisa é realizada, mas ndo ha um retorno para a escola, e isso 0s preocupava
bastante ja que faziam parte da pesquisa.

Para tanto, a questao norteadora do presente trabalho é analisar como esta
sendo trabalhada a variacdo linglistica em textos orais e escritos por uma
professora que atua na 32 fase da EJA, levando em consideracdo as realizacbes e
formas de uso da lingua em diversos contextos sociais. A partir dessa questao,
elencamos as seguintes questdes de pesquisa: quais 0s procedimentos
pedagogicos utilizados por uma professora que atua na 32 fase da EJA para
trabalhar as questdes relativas a variacéo linguistica? Em relacdo as questbes de

variacdo, a professora se orienta com base em pressupostos teoricos da linguistica
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ou age com base na propria experiéncia? Quais os fendmenos de variacdo mais
presentes no contexto de sala de aula? Quais os conhecimentos da professora em
relacdo ao tema “variagcao linguistica®? Como os alunos se sentem em relagéo a
abordagem da professora sobre a variacdo linglistica na sala de aula? De que
forma a sociolingiiistica pode ajudar na pratica de ensino em relacdo as questdes de
variacgao linguistica?

A necessidade de desenvolver esta pesquisa deu-se mediante a
participacdo em dois projetos de iniciacdo cientifica durante a graduacdo em
Pedagogia, a saber: “Alfabetizacdo e Letramento de Jovens e Adultos Versus
Variagao Linguistica” (2003-2004) e “A Variacdo Linguistica na Sala de Aula” (2005-
2006), através dos quais constatamos que a questdo da variacao linguistica na sala
de aula continua sendo abordada do ponto de vista da gramatica normativa,
desconsiderando o real objetivo da lingua que é a comunicagdo entre 0s seres
humanos.

Ainda verificamos que essa necessidade surge a partir do momento em que
percebemos que o trabalho com a variacéo linguistica na sala de aula leva em conta
uma complexidade, uma vez que envolve questbes de identidade, estigma,
discriminacgdo, preconceito, norma, prestigio social e muitos outros. Acreditamos que
esses temas ndo abordados de uma forma adequada, em vez promoverem a
conscientizacdo e o0 avanco da cidadania, podem gerar preconceitos e
constrangimentos. Isto significa que é imprescindivel que a escola conheca, respeite
e trabalhe as variedades linguisticas de prestigio e também as variedades usadas
pelos aprendizes no seu dia-a-dia (CAVALCANTE, 2006).

No entanto, o que observamos, por um lado, € um desconhecimento ainda
muito grande em relacdo a forma de abordagem dos fendbmenos de variacao
lingliistica em sala de aula e, por outro, a existéncia de milh6es de brasileiros
usuarios de variedades estigmatizadas, que foram ao longo dos tempos excluidos,
inclusive, de uma educacéo linguistica formal. Ndo estamos querendo dizer com isso
gue o estudo da norma considerada padrédo ndo deva ser uma prioridade da escola,
pelo contrario, esse estudo é essencial ndo sé para a ampliacdo do vocabulario do
aluno, mas para a ascensado social e o proprio uso da lingua em suas formas e
realizagbes. Os alunos precisam aprender também que, para cada situacdo soécio-
comunicativa, existe uma forma de interacdo verbal diferenciada e que isso ndo é

errado, mas € apenas o0 uso da lingua em diversos contextos sociais.
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Dentro dessa perspectiva, este trabalho esta organizado da seguinte forma:
no primeiro capitulo, realizamos consideracdes tedricas sobre a questdo da variagéo
linguistica no Brasil, buscando compreender as formas e realiza¢des da lingua em
uso oral e escrito, priorizando também os fatores extralinglisticos, bem como o
estudo em pesquisas desenvolvidas na UFAL sobre o tratamento didatico da
variagado linguistica em sala de aula.

No segundo capitulo, enfatizamos a formacéo do professor destacando os
avancos e 0s entraves no que diz respeito a formacdo continuada e as orientacoes
destacadas em alguns documentos da EJA sobre o ensino da lingua portuguesa.

No terceiro capitulo, construimos o0s caminhos percorridos para o
desenvolvimento deste trabalho, tomando por base os procedimentos metodolégicos
para a realizacdo da observacéo, entrevistas e analises dos dados, bem como o
perfil da professora, dos alunos e da escola onde realizamos a coleta de dados da
pesquisa.

No quarto e ultimo capitulo descrevemos o objetivo geral, as questdes
levantadas e os objetivos especificos e, posteriormente, realizamos as andlises dos
dados, buscando responder a cada questao e objetivo especifico.

Em linhas gerais, ao longo dos capitulos, buscamos mostrar a importancia
deste estudo para que se conheca com mais profundidade a realidade linglistica da
sala de aula e se promova uma maior socializacdo dos diversos contextos de uso da
lingua entre os docentes de lingua portuguesa e discentes na Educacao de Jovens e

Adultos, o que culminara, de fato, na promocéao da cidadania.
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1. A VARIACAO LINGUISTICA NO BRASIL

Neste capitulo, tomamos por base as orientacdes metodologicas da
sociolingliistica que traz em sua génese o principio universal da dinamicidade e
heterogeneidade das linguas, o que torna possivel analisar diversos contextos de
usos da lingua produzidos em diversas situacfes de comunicacao.

A sociolinguistica € uma das subareas da linglistica que estuda a lingua em
uso no contexto das comunidades da fala, levando em consideracdo os aspectos
lingUisticos e sociais no processo de investigacdo. Segundo Mollica (2004), essa
area de estudo se faz presente num espaco interdisciplinar, no limite entre lingua e
sociedade, evidenciando essencialmente os empregos linguisticos concretos, em
especial os de carater heterogéneo. Segundo Labov (2008), a sociolingiiistica se
preocupa mais com os detalhes da lingua no seu uso real, chamada por Hymes
(1962 apud Labov 2008) de “etnografia da fala”.

Através da sociolinguistica, € possivel percebermos que nado existe uma
lingua uniforme, sem variacdo, sem adequacédo a situacao em que é usada, e que a
norma padrédo nao é a Unica que possui recursos linglisticos capazes de garantir a
interacdo entre os falantes.

Segundo Antunes (2007, p. 104),

Existem situagBes sociais diferentes; logo, deve haver também
padrdes de uso da lingua diferentes. A variacdo, assim, aparece
Como uma coisa inevitavelmente normal. Ou seja, existem variacbes
lingliisticas ndo porque as pessoas sao ignorantes ou indisciplinadas;
existem, porque as linguas séo fatos sociais, situadas num tempo e
num espago concretos, com fungdes definidas, e, como tais, sdo
condicionados por esses fatores. Além disso, a lingua s6 existe em
sociedade, e toda sociedade ¢é inevitavelmente heterogénea,
multipla, variavel e, por conseguinte, com usos diversificados da
propria lingua.

E por essa razdo que, quando lemos um texto identificamos nele palavras

gue fazem parte (ou ndo) do nosso repertorio lingtistico, pois algumas palavras sao
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expressdes que manifestam as caracteristicas culturais de determinadas regiées do
Brasil, outras palavras séo arcaicas, visto que ja ndo sdo usadas com frequéncia,
tendo sido preservadas por grupos sociais mais isolados. Essas palavras e
expressdes novas e antigas ilustram a riqueza da cultura e da linguagem e nos leva
a uma reflexdo sobre a lingua portuguesa no Brasil, suas caracteristicas e sua
variagao nas diversas comunidades de fala.

Dentro desse contexto de discussdao sobre cultura, €é importante
perguntarmo-nos: O que € cultura? Pensando sobre esse assunto, vemos que &
comum imaginarmos que uma pessoa nao tem cultura quando ela ndo tem contato
com a leitura, artes, histdria e a masica. Quando comparamos um universitario com
um individuo que nem sabe ler ou escrever, muitas pessoas diriam que o estudante
universitario é “cheio de cultura”, enquanto que o outro é desprovido dela.

Ao observamos o conceito de cultura para a atual sociedade, para a qual tal
conceito se reflete na escola, a cultura possui o significado de erudicao, de instrucéao
vasta e variada adquirida, principalmente, por meio do estudo. Na verdade, esse
conceito vem desde os primordios, no qual a fala € posta de lado. Quantas vezes
ouvimos frases do tipo “o povo nao tem cultura, o povo ndo sabe o que € boa
musica, o povo ndo tem educacdo”™ De fato, esse conceito € totalmente
contraditério do real significado da palavra cultura. Como poderiamos dizer, por
exemplo, que um indio que ndo tem contato com livros nem musica classica ndo tem
cultura? Onde ficam seus costumes, suas crengas, sua lingua? Ao observamos isso,
veremos que o conceito de cultura € bem mais complexo. Uma visao antropoldgica
vai nos evidenciar que cultura é uma rede de significados que dao sentido ao mundo
qgue cerca o individuo, ou seja, a sociedade. Essa rede engloba um conjunto de
diversos aspectos como crengas, valores, costumes, leis, moral, linguas, etc. Assim,
€ possivel percebermos que é impossivel que um individuo néo tenha cultura, pois
ninguém nasce nem permanece fora do contexto social, seja ele qual for. Assim,
impossivel admitir que uma determinada cultura seja modelo a ser seguida por todas
as outras culturas, pois € uma visdo extremamente etnocéntrica (CERTEAU, 2005).

Nesse sentido, ao relacionarmos a cultura com o ensino da lingua
portuguesa, Certeau (2005) comenta que existe um mito da unidade original
associado a pureza da lingua, e a escola, por sua vez, coloca um obstaculo a
iniciagdo cultural as diferencas entre as falantes do portugués. Sair do portugués

congelado dos livros, propriedade de uma determinada camada social, é tocar em
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um aspecto fundamental da cultura e insinuar um outro comportamento cultural. Na
verdade, € aceitar a exploséo da lingua em sistemas diversificados, mas articulados.
E pensar o portugués no plural, fazendo uma relacdo com o outro falante de
portugués.

Essas questbes culturais é um das caracteristicas que explicam, por
exemplo, o porqué de muito dos alunos, no inicio do processo de escolarizagéo,
pronunciar palavras do tipo pranta, trabaid, ropa. Essas palavras sdo caracterizadas
como diferencas e ndo erros. Segundo Bortoni-Ricardo (2004, p. 08),

A nocao de “erro” nada tem de linguistica — é um (pseudo)conceito
estritamente sociocultural, decorrente dos critérios de avaliacédo (isto
€, dos preconceitos) que os cidadaos pertencentes a minoria
privilegiada lancam sobre as outras classes sociais. Do ponto de
vista estritamente linguistico, o erro ndo existe, o que existe sao
formas diferentes de usar recursos potencialmente presentes na
propria lingua: se milhées de brasileiros dizem trabaio — e néo

” ”

“trabaco”, “trabavo”, “trabazo” etc. — é porque a transformacéao de “lh”
em “i” € uma virtualidade prevista na prépria arquitetura fonolégica da
lingua portuguesa. S6 se poderia falar em erro se o cidadao errasse,
individualmente e de modo particular, no momento de produzir
aguele fonema.

Assim, podemos afirmar que os chamados “erros” tém explicacdo no proprio
sistema e no processo evolutivo da lingua e podem ser previstos e trabalhados em
sala de aula. Nesse caso, cabe a escola permitir o acesso pleno das regras
linglisticas que gozam de prestigio social, como também a maior gama possivel de
recursos linguisticos variaveis para que possam adquirir uma competéncia
comunicativa cada vez mais ampla e diversificada, sem que nada disso implique na
desvalorizacdo da sua propria variedade linglistica adquirida nas relagdes sociais
dentro de sua comunidade.

A seguir, abordamos sobre uma das caracteristicas universais das linguas
naturais que convivem com forcas de estabilidade — a variacdo linguistica, que

embasara todo o nosso trabalho.
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1.1. A Lingua no contexto social

A lingua é uma forma de comportamento social, sendo usada por seres
humanos num contexto social, para comunicar suas necessidades, idéias e
emocdes uns aos outros (LABOV, 2008).

Segundo Labov (2008), a fala é, antes de tudo, um processo natural de
comunicacao linguistica que antecede qualquer processo de educacéao formal ou, de
forma mais geral, o letramento. Desta maneira, independentemente da escolaridade,
qualquer falante de portugués sabe portugués e usa a lingua para interagir com
outras pessoas em situagcdes comunicativas nos grupos sociais. A fala é
considerada a mais antiga, natural e espontanea forma de expresséo linguistica, que
€ usada pelas pessoas tendo como objetivo principal a interacdo — relacdo entre os
sujeitos para a construcdo da historia.

Desse modo, os primeiros trés ambientes onde o individuo comeca a
desenvolver o seu processo de socializacdo sdo a familia, os amigos e a escola.
Esses ambientes podem ser caracterizados como dominios sociais®. Assim, quando
usamos a linguagem para nos comunicar, estamos reforcando e construindo os
papéis sociais proprios de cada dominio. No dominio do lar, por exemplo, as
maiores diferencas séo as intergeracionais (geragédo mais velha/geracdo mais nova)
e as de género (homem/mulher).

Na transicdo do dominio do lar para o dominio da escola é também, como
afirma Bortoni-Ricardo (2004, p. 24) “uma transicdo entre uma cultura
predominantemente oral e uma cultura permeada pela escrita, que vamos chamar

4y

de cultura de letramento™. A autora ainda afirma que

* Dominio social € um espaco fisico onde as pessoas interagem assumindo certos papéis sociais. Os
papéis sociais sdo um conjunto de obrigacdes e de direitos definidos por normas socioculturais. Os
papéis sociais sdo construidos no préprio processo de interacdo humana (BORTONI-RICARDO,
2004, p. 23).

* Letramento é o estado ou condigdo de um individuo que, além de saber ler e escrever, exerce as
praticas sociais da leitura e de escrita na sociedade em que vive, conjugando-as com as praticas
sociais de interacdo oral. Ou seja, € aquele individuo que estd em contato com as informacgdes por
meio da escrita. Ser letrado ultrapassa o grau de ser alfabetizado, pois todos os individuos podem ser
considerados letrados, mesmo ndo sendo alfabetizados, por estarem inseridos na mesma cultura e
serem possuidores de conhecimentos que lhes permitem criar estratégias proprias para realizar
célculos e, em alguns casos, decifrar letras e palavras, para entender o que necessitem, sem terem
passado pelo ensino formal (BORTONI-RICARDO, 2004; MOLLICA, 2009).
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Na sala de aula, como em qualquer outro dominio social,
encontramos grande variagdo no uso da lingua, mesmo nha
linguagem da professora que, por exercer um papel social de
ascendéncia sobre seus alunos, estd submetida a regras mais
rigorosas no seu comportamento verbal e ndo-verbal. O que estamos
guerendo dizer € que, em todos 0os dominios sociais, ha regras que
determinam as acdes que ali sdo realizadas. Essas regras podem
estar documentadas e registradas, como nos casos de um tribunal do
juri ou de um culto religioso ou podem ser apenas parte da tradicdo
cultural ndo documentada. Em um ou outro caso, porém, sempre
havera variacdo de linguagem nos dominios sociais. O grau dessa
variacdo sera maior em alguns dominios do que em outros. Por
exemplo, no dominio do lar ou das atividades de lazer, observamos
mais variagdo linguistica do que na escola ou na igreja. Mas em
todos eles ha variacdo, porque a variagdo € inerente a propria
comunidade lingliistica (Ibidem, 2004, p. 25).

Qualquer lingua expressa a cultura da comunidade que fala, transmitindo-a
através das geracdes e fazendo-a circular no seio da comunidade, logo ndo é
possivel admitirmos que exista uma “norma culta ou padrao” superior € mais
importante que as demais linguas. E possivel compreender que todas as variedades
de uma lingua tém recursos linglisticos suficientes para desempenhar sua funcao
de veiculo de comunicacao, de expressao e de interacdo entre 0s seres humanos.
Assim a lingua é considerada um auténtico alicerce de estrutura social.

Podemos constatar também que a lingua fica diferente quando é falada por
um homem ou por uma mulher, por uma crianca ou por um adulto, por uma pessoa
alfabetizada ou por uma ndo-alfabetizada, por uma pessoa da classe média ou por
uma pessoa da periferia ou classe baixa, por um morador da zona rural ou morador
da cidade, etc. Essas variacdes sdo denominadas de variedades geogréficas, de
género, socioecondmicas, etarias, de escolaridade, urbanas, rurais e etc. No interior
de uma familia, por exemplo, observam-se variacdes quando 0s grupos etarios sédo
diferentes. S&o diferencas sociolinglisticas intergeracionais: os avos falam
diferentes dos filhos e dos netos, o que acontece também com a sociedade como
um todo; diferencas de género (enquanto a mulher utiliza muitos diminutivos e
marcadores conversacionais®, 0 homem, dependendo do contexto, tende a usar

mais palavrdes e girias); diferencas de status socioeconémico (a desigualdade na

® Os marcadores conversacionais s&0, por exemplo, os “né?” “ta?” “ta bom?” e cumprem varias
funcBes na conversa, e séo utilizados mais pelas mulheres. Eles tém a funcéo de obter aquiescéncia
e concordancia do interlocutor (Bortoni-Ricardo, 2004).
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distribuicdo de bens materiais e bens culturais - enfatizo a incluséo digital) que se
refletem em diferencas sociolinguisticas; diferenca no grau de escolaridade (0s anos
de escolarizacdo de um individuo e a qualidade das escolas também se refletem na
sua fala); o mercado de trabalho (a atividade profissional também €& um fator
condicionante no modo de falar); e por ultimo rede social, no qual cada um dos
individuos adota comportamentos linglisticos semelhantes ao das pessoas que
convivem na mesma rede social (BORTONI-RICARDO, 2004).

Dentro desse contexto amplo de variacdes, ainda € possivel percebermos

que, segundo Labov (2008, p. 221)

E comum que a lingua tenha diversas maneiras alternativas de dizer
“‘a mesma’ coisa. Algumas palavras como carro e automovel
parecem ter os mesmos referentes; outras tém duas pronuncias,
como cantando e cantano. Existem opcdes sintaticas como Uma
pessoa que eu confio muito vs. Uma pessoa em quem eu confio
muito ou E facil para ele falar vs. Para ele falar é facil. Em cada um
desses casos, temos o problema de decidir o lugar desta variacdo na
estrutura linglistica (p. 221).

Nessa perspectiva, as diferentes formas linglisticas possuem o mesmo
significado, pois tem o mesmo valor de verdade em um mesmo contexto
comunicativo. Segundo Tarallo (2007), em toda comunidade de fala sdo frequentes
as formas linglisticas de variagdo. A essas formas linglisticas da-se o0 nome de
“variantes”. Assim, variantes linglisticas sé@o, portanto, diversas maneiras de dizer a
mesma coisa em um mesmo contexto, e com o mesmo valor de verdade. Nesse
sentido, verificamos que nas comunidades linguisticas existem varias normas, e ndo
apenas uma. Uma comunidade linglistica ndo se caracteriza por uma Unica norma,
mas por um conjunto de normas. Essa diversidade esta diretamente relacionada
com a heterogeneidade da lingua em cada comunidade linglistica brasileira. Assim
podemos dizer que uma comunidade lingtiistica é composta por varias comunidades
de préatica® (FARACO, 2008).

® Comunidades de pratica sdo um agregado de pessoas que partiiham experiéncias coletivas em
diversos momentos: na igreja, em escolas, nos sindicatos, nas associa¢des, em lazer, no cotidiano da
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E comum que cada comunidade possua modos particulares de falar, ou seja,
normas especificas. O comportamento de cada individuo nessa situagao é variar sua
fala de acordo com a comunidade de pratica na qual se encontra. E parte do
repertorio linglistico de cada falante um senso de adequacdo, no qual o sujeito
acomoda seu modo de falar as praticas correntes em cada uma das comunidades de
pratica a que pertence.

As varia¢gfes sdo, portanto, o instrumento identitario de cada comunidade,
isto €, um recurso que confere identidade a um grupo social. No entanto, verifica-se
que algumas dessas variedades tém mais prestigio em determinadas localidades do
Brasil do que em outros. Segundo Bortoni-Ricardo (2004) isso acontece porque
determinados grupos sociais detentores do poder politico e econdmico da sociedade
transferem o prestigio social para a variedade de linglistica que usam, tanto na
oralidade quanto na escrita, tornando-as mais admiradas, enquanto as variedades
utilizadas pelos individuos de outros grupos sociais que tém menos ou nenhum
prestigio na sociedade sendo consideradas “ruins” e, consequentemente,
estigmatizadas, sofrendo preconceito social.

Nessa perspectiva, é fundamental que se considere que as linguas fundam-se
em usos, e ndo o contrario. Valendo-se desse conceito, ndo serdo primeiramente as
regras da lingua nem a morfologia os merecedores de nossa atengdo, mas 0S US0S
da lingua, pois 0 que determina a variacdo linglistica em todas as suas
manifestacfes sdo os usos que os individuos fazem da lingua, ou seja, sdo as
formas que se adequam aos usos, e nao o inverso (MARCUSCHI, 2003).

Dentro desse contexto, Bagno (2002) afirma que é interessante (e até
mesmo democratico) estimular, nas aulas de lingua, um conhecimento cada vez
maior e melhor de todas as variedades sociolingtiisticas, objetivando que o espaco
de sala de aula deixe de ser o local para o estudo exclusivo das variedades de maior
prestigio social e se transforme num laboratério vivo de pesquisa do idioma em sua
multiplicidade de formas e usos.

Esse estudo em sala de aula pode ser justificado pelo fato de existirem
pesquisas no Brasil que demonstram cada vez mais as diferencas na forma de falar
dos brasileiros. As migracdes populacionais entre as varias regides do pais tém

levado a difusé@o e interpenetracdo dos falares identificados geograficamente pela

rua e do bairro, etc. Uma mesma pessoa dessa coletividade, bem como cada um de seus pares,
pertence simultaneamente de diferentes comunidades de pratica (FARACO, 2008).
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dialetologia brasileira classica, como por exemplo, a migracdo de nordestinos para
S&8o Paulo e outras areas do Sudeste. Da mesma forma, tragcos que antigamente
identificavam os falares rurais sdo encontrados hoje em dia com grande frequéncia
também na fala urbana (BAGNO, 2002). Para exemplificar isso, observemos a
pronuncia do R retroflexo, o chamado “R caipira”, que antes identificava as
variedades do interior de S&o Paulo e de outros estados, e que hoje podemos
encontra-lo em amplas areas da regido metropolitana da capital de Sdo Paulo, como
também em outras regides do pais devido a migracdo da populacdo. Assim, 0s
tracos linguisticos que antes estavam presentes apenas na zona rural, hoje ja séo
ouvidos na linguagem das pessoas moradoras da zona urbana, muitos deles
nascidos e criados longe do meio rural.

Ainda € possivel mencionarmos as diferencas no uso da lingua quando
comparamos o portugués do Brasil e o portugués de Portugal. Essas diferencas nos
usos da lingua sdo mais destacadas nas seguintes esferas: fonética, ou seja, no
modo de pronunciar os sons da lingua, como por exemplo, o brasileiro fala “eu sei”,
ja o portugués diz “eu sai” sintatica, no modo como se organiza as frases, as
oracdes e as partes que a compdem. Os brasileiros dizem “estou falando com vocé”,
ja em Portugal falam “estou a falar consigo” lexical, ou seja, aquelas palavras que
existem aqui e ndo existem la, e vice-versa como, por exemplo: o portugués chama
de saloio o morador da zona rural, enquanto os brasileiros o identifica por caipira,
matuto; semantica, no significado das palavras, onde o portugués conhece como
“cuecas” 0 que conhecemos no Brasil como calcinhas (BAGNO, 2004). Todas essas
diferengas ocorrem nos usos da lingua.

Através desse panorama, percebemos que na verdade a lingua utilizada no
Brasil € o portugués, entretanto, esse portugués apresenta um alto grau de

diversidade e de variabilidade (também em relacé@o a Portugal).

1.2. O Fenbmeno da Variacao Linguistica

Diante do panorama da diversidade linglistica observado anteriormente,

constatamos que quanto mais o estudo da heterogeneidade linguistica avanca, mais

ele se mostra complexo.
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E a partir dessa compreensdo que Bagno (2004) afirma que a unidade
lingUistica no Brasil ndo existe. No nosso pais ndo se fala uma sé lingua portuguesa,
fala-se um certo nimero de variedades de portugués, das quais algumas chegam a
ser consideradas padrdo por motivos que ndo sdo de ordem linglistica, mas
histérica, econdmica, social e cultural. Essa norma considerada padrdo é usada na
literatura, nos meios de comunicac¢do, nas leis, nos decretos do governo, sendo
ensinada nas escolas e explicada nas gramaticas.

Porém, apesar de essa norma ser considerada padrdo, a lingua é
heterogénea e continua mudando, caminhando para as formas que ter4 daqui a
algum tempo. Segundo Antunes (2007), existe um equivoco na idéia de que sO se
deve falar segundo essa norma padrao, independentemente de qualquer situacao.
Dessa forma, tem-se em mente o mito de uma lingua uniforme, sem variacdo, sem
adequacao a situacdo em que € usada e, além disso, perpetua-se outro mito de que
a norma padréo € inerentemente melhor que as outras.

No entanto, a ciéncia linglistica defende que o bom uso da lingua é aquele
que é adequado as condicdes de uso. Existem situacdes sociais diferentes, logo,
deve haver padrdes de uso de lingua diferentes. Além disso, a lingua s6 existe em
sociedade, e toda sociedade é inevitavelmente heterogénea, multipla, variavel e, por
conseguinte, com usos diversificados da propria lingua. Assim, a variacao linguistica
nao ocorre somente no modo de falar das diferentes comunidades, dos grupos
sociais marginalizados, mas também se apresenta ho comportamento linglistico de
cada individuo, de cada falante da lingua. Podemos verificar que variamos 0 nosso
modo de falar, individualmente, de maneira mais ou menos consciente, conforme a
situacdo de interacdo em gue nos encontramos e, essa situacdo pode ser de maior
ou menor formalidade, de maior ou menor inseguranca ou autoconfianca, de maior
ou menor intimidade com a tarefa comunicativa que temos que desempenhar.

Dentro dessa perspectiva, Bagno (2007) faz-nos notar que na sociedade a
realidade linglistica € composta por dois pélos: 1°) a lingua em seu estado
permanente de transformacao, fluidez e instabilidade e 2°) a norma padrédo, produto
cultural, modelo artificial da lingua criado com o objetivo de neutralizar os efeitos da
variacdo. Deste modo, entendemos que a norma considerada padrao € um produto
cultural assim como os demais usos linglisticos e podemos dizer que faz parte da
vida social e tem que ser levada em conta em toda investigacdo sobre lingua e

sociedade.
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Nessa linha de pensamento, Bortoni-Ricardo (2004) enfatiza a existéncia de
trés continuos que marcam a variacdo do portugués brasileiro: o continuo
urbanizacao, o continuo oralidade-letramento e o continuo de monitoracao estilistica.
No primeiro, continuo urbanizacdo, situam-se os falares urbanos que, ao longo do
processo socio-histérico, foram sofrendo a influéncia de decodificagdo linguistica,
tais como a definicdo do padrdo correto de escrita através da ortografia’ e do padréo
correto da prontncia, conhecido também como ortoépia®. Em um ponto oposto ao
continuo urbanizacdo situam-se os falares rurais, caracterizados como variedades
isoladas por conta das dificuldades geograficas de acesso e pela falta de meios de

comunicacao.

Figura 1 — O continuo de urbanizacéo

Variedades Variedades
rurais urbanas
N\ N\ N\ .
/ / / g
Area
rurbana

Fonte: Bortoni-Ricardo (2004, p. 52)

Como podemos observar, entre as variedades urbanas e as variedades rurais
estd inserida a zona rurbana, que se caracteriza por agregar migrantes de origem
rural que preservam a cultura de seus antecedentes, em especial, o repertorio
lingUistico, e as comunidades interioranas habitantes em distritos ou nucleos semi-
rurais, que estao submetidos a influéncia urbana através da midia ou pela absorcéo

de tecnologia agropecuaria.

’ Conjunto de regras estabelecidas pela graméatica normativa que ensina a grafia correta das palavras,
0 uso de sinais graficos que destacam vogais tonicas, abertas ou fechadas, processos fonolégicos
como a crase, 0s sinais de pontuacéo esclarecedores de fungdes sintaticas da lingua e motivados por
tais funcdes etc. (Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa, 2001)

® Estudo tradicional e normativo gue determina os caracteres fonicos, considerados padréo,
relevantes e de boa pronuncia (Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa, 2001).
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O segundo, o continuo oralidade-letramento, identifica a existéncia de um
dominio em que h& predominancia das culturas de letramento e outro em que
prevalece a cultura de oralidade. Esse fato pode ser identificado de acordo com os
antecedentes (sociais, econdmicos, profissionais, género sexol/idade, etc) dos

falantes. O continuo pode ser imaginado assim:

Figura 2 — O continuo oralidade-letramento

Eventos de oralidade Eventos de letramento
I I .
_/ _/ g

Fonte: Bortoni-Ricardo (2004, p.61)

Os eventos de letramento sdo os mediados pela escrita e os eventos de
oralidade sdo os que ndo sofrem influéncia da lingua escrita, mas, esses eventos
podem ser influenciados um pelo outro.

No terceiro, chamado de continuo de monitoracdo estilistica, situam-se as
interacdes espontdneas e também as que sdo previamente planejadas e exigem
atencao do falante (BORTONI-RICARDO, 2004).

Figura 3 — O continuo de monitoragéo estilistica

- monitoracao + monitoragao
N N .
—/ —/ -

Fonte: Bortoni-Ricardo (2004, p.62)
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Nesse continuo identificamos as conversacfes nao-monitoradas realizadas
com pouca atencao do falante em relacéo a lingua. Percebemos também os estilos
mais monitorados que exigem do individuo atencédo e planejamento da fala por conta
da situacdo em que se encontra.

Esses continuos, portanto, permitem-nos refletir e pensar sobre a
importancia da escola em trabalhar a conscientizacdo sobre o tema variagao
linglistica em func&o do género que se precisa produzir, mediante uma necessidade
sociocomunicativa, banindo-se assim 0 preconceito linglistico da sociedade.
Segundo Bagno (2002), é necesséario um estimulo a elevagcédo do grau de letramento
dos alunos e da prética de reflexdo linglistica, como também o professor deve
apresentar os valores sociais atribuidos a cada variedade lingtistica.

Com relacdo as questbes de género na sala de aula, Marcuschi (2002)
comenta que o texto corresponde a uma atividade comunicativa, uma entidade
concreta realizada materialmente e corporificada em algum género textual,
diferentemente do discurso porque este que envolve o que o texto produz ao se
manifestar em alguma instancia discursiva. Nesse sentido, 0s textos
operacionalizam os discursos em situagdes sociais.

A expressao “género” sempre esteve, na tradicdo ocidental, especialmente
ligado aos géneros literarios, mas hoje os géneros sdo usados para se referirem a
uma categoria distintiva de qualquer tipo, falado ou escrito, com ou sem aspiracdes
literarias. Nesse sentido, os géneros aparecem na perspectiva da fala e da escrita
dentro de uma tipologia das préticas sociais de producéo textual. Uma abordagem
que privilegia a interacdo deve conhecer tipos diferentes de textos, com diferentes
formas de textualizacdo, visando a diferentes situacfes comunicativas
(MARCUSCHI, 2002). Nessa perspectiva, um ensino que tem como um de seus
objetivos na aprendizagem através da exploracdo dos géneros textuais na
modalidade da lingua falada e escrita tende a ser mais produtivo, pois permite ao
aluno conhecer as diversas manifestacdes sociocomunicativas.

O tipo textual se efetiva no género, entendido como uma nocao
propositalmente vaga para referir os textos materializados que encontramos em
nossa vida diaria e que apresentam caracteristicas sociocomunicativas definidas por
conteudos, propriedades funcionais, estilo e composi¢cdo caracteristica. O género,
por sua vez, se expressa de diversas maneiras como: receita culinaria, telefonema,

tele-mensagem, sermdo, carta comercial, carta pessoal, romance, bilhete,
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reportagem jornalistica, aula, noticia jornalistica, horéscopo, publicidade, bula de
remédio, instrucbes, de uso, outdoor e outros. Nao se constitui em uma listagem
fechada e completa, mas séo formas textuais estabilizadas, histéricas e socialmente
situadas, sua definicho ndo € linglistica, mas de natureza sociocomunicativa
(MARCUSCHI, 2002). Assim, vamos entender alguns questionamentos sobre norma
padrao, “norma culta” e norma popular, para que possamos desenvolver na sala de

aula os géneros em funcéo dessas situacdes sociocomunicativas.

1.3Norma Padréao e “Norma Culta”: Uma Questao de Preconceito

Todas as variedades de uma lingua tém recursos linguisticos suficientes para
desempenhar sua funcédo de veiculo de comunicacéo, de expressao e de interacao
entre 0s seres humanos. Mas, por alguma razéo, ou razdes, s6 algumas servem de
base para o padrdo. Nesse sentido, perguntamo-nos: o que € norma? Respondendo
a essa pergunta, Faraco (2008, p.37) afirma que

E possivel, entdo, conceituar tecnicamente norma como determinado
conjunto de fendmenos linglisticos (fonoldgicos, morfolégicos,
sintaticos e lexicais) que sao correntes, costumeiros, habituais numa
dada comunidade de fala. Norma, nesse sentido se identifica com
normalidade, ou seja, com 0 que é corriqueiro, usual, habitual,
recorrente (“normal”) numa certa comunidade de fala.

O autor nos traz a idéia de que toda e qualquer norma (ou variedade
constitutiva de uma lingua) é dotada de organizacédo. Entretanto, numa comunidade
linglistica existem varias normas (e ndo apenas uma). Nesse sentido, essa
comunidade ndo se caracteriza por uma unica norma, mas por um determinado
conjunto de normas. Essa diversidade esta diretamente correlacionada com a
propria heterogeneidade da rede de relagcbes sociais que se estabelecem no interior

de cada comunidade linguistica.
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Nesse panorama, os diferentes grupos sociais se diferem, portanto, pelas
formas da lingua que lhe sdo de uso proprio. Assim, numa sociedade diversificada e
estratificada como a brasileira, sempre havera inUmeras normas linguisticas como,
por exemplo, as normas da zona rural, da cidade, das periferias urbanas, etc.

Segundo Antunes (2007), que defende a idéia de norma culta, o termo
norma linglistica implica um conceito de normatividade, de prescri¢cdo, ou seja, do
uso como deve ser segundo o parametro legitimado, em geral, pelos grupos mais
escolarizados e com maior vivéncia em torno da comunicacao escrita.

Em relacdo as questdes de “norma padrdo’ e “norma ndo padrdo”, baseamo-
nos em Bagno (2004), Antunes (2007) e Faraco (2008). A lingua portuguesa, em
todas as suas formas e variedades, continua sempre em processo de
transformacdo. Nesse sentido, Bagno (2004) apresenta alguns conceitos sobre

lingua padréo e lingua ndo padrédo. Segundo ele

O portugués ndo padrdo € natural, porque sua logica de
funcionamento segue as tendéncias naturais da lingua, que criam
regras que sao automaticamente respeitadas pelo falante, ao passo
gue o portugués padrao é artificial por ser uma norma que sofre as
limitacbes impostas pela padronizagdo, que dita regras para serem
memorizadas e que exigem treinamento para serem obedecidas. O
portugués ndo padréo € transmitido de geracdo para geracao, € um
patrimdnio linglistico que é compartilhado no convivio com a familia
e com as pessoas da mesma classe social. O portugués padrdo tem
que ser adquirido na escola, por meio principalmente da forma
escrita da lingua (p. 36,37)

Ainda sobre o portugués padrdao (PP) e o portugués nao padrédo (PNP),
Bagno (2004, p.37) diz que,

As regras do PNP sdo apreendidas naturalmente pelo falante,
enquanto as do PP tém de ser apreendidas, decoradas,
memorizadas, exigindo um treinamento linguistico especial da parte
do falante. O PNP é funcional porque trata de eliminar todas as
regras desnecessarias e supérfluas, que se repetem e se sobrepde.
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Ja o PP é redundante porque faz uso de muitas regras para dar
conta de um unico fenbmeno. O PNP é inovador porque se deixa
levar pelas forcas vivas de mudanca que estdo sempre ativas na
lingua. O PP, que tem o objetivo de se manter inalterado 0 maximo
de tempo possivel, é conservador e demora muito a aceitar algum
tipo de novidade.

Assim entendemos que o PNP é uma variedade natural que comeca a ser
apreendida no seio familiar e comeca a ser enriquecida quando o0 sujeito comeca a
interagir com 0s seus amigos na comunidade e em outros espacos que frequentar.
O PP é uma norma aprendida dentro da escola por meio da lingua escrita.

Na perspectiva de Antunes (2007), a norma considerada “culta’
corresponde aquele falar tido como “modelar”, como “correto” e que estdo de acordo
com as regras estipuladas pelas gramaticas normativas. Essa designacao de “norma
culta”, ndo € das melhores, pois, do ponto de vista ideoldgico, favorece a suposicéo
de que os individuos que a adotam séo cultos, tém cultura, enquanto os outros que
ndo sdo usuérios dessa norma séo incultos, ndo tém cultura. Essa idéia favorece ao
efeito discriminatério com relacdo aqueles falantes das classes sociais menos
favorecidas. Nesse sentido, como podemos afirmar que um individuo ndo tem
cultura? Sera que esse sujeito existe? Nao, com certeza ndo existe, pois todos o0s
seres humanos possuem cultura, afinal, ninguém nasce e permanece fora de um
contexto social, seja ele qual for. Aceitar essa “norma culta” é concluir que existe
uma norma “inculta” e que alguns individuos nao possuem cultura. Acreditamos que
‘norma culta” € um termo preconceituoso, ja que todas as regras e normas
linguisticas existentes no Brasil sdo diferentes, mas que ndo existem normas
linguisticas melhores nem piores, pois todas sdo igualmente importantes e
significativas para o falante.

Na escola ainda predomina o efeito “norma culta” versus norma popular,
sendo aquela certa e a esta errada. Esse discurso marcadamente preconceituoso
precisa ser extinto pelas nossas escolas e pelos professores, pois faz com que 0s
alunos sejam intolerantes em relagéo as outras culturas linguisticas. Faraco (2002,
p.68) apud Antunes (2007) diz que
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A norma linglistica praticada, em determinadas situacdes (aquelas
gue envolvem certo grau de formalidade), por aqueles grupos sociais
mais diretamente relacionados com a cultura escrita, em especial
aqguela legitimada historicamente pelos grupos que controlam o poder
social.

Com esta citacdo acima, entendemos que a norma culta € um requisito
linglistico-social proprio para situacfes comunicativas formais, sobretudo para
aguelas atividades ligadas a escrita. Mesmo assim, continuamos a perguntar: existe
algum individuo que ndo possui cultura? Claro que nao! Entdo por que ainda
mencionarmos em nossas salas de aulas o termo preconceituoso de “norma culta®?
Todos possuem cultura independente do seu grau de escolaridade ou status social e
gue néo existe sujeito “inculto”.

Seguindo o pensamento de Bagno (2003), muitas pessoas possuem
conceitos sobre “norma culta” por meio do senso comum. Na verdade, trata-se mais
de um preconceito do que de um conceito propriamente dito. O primeiro preconceito
acontece quando muitos passam a acreditar que existe uma forma “correta” de falar
a lingua e que essa forma correta seria aguele conjunto de regras e preceitos que
aparecem estampados nos livros chamados de gramaticas. Essas gramaticas se
baseiam, supostamente, em um tipo particular de atividade linguistica
exclusivamente escrita, que € utilizada por um grupo seleto de pessoas chamados
também de “os classicos”. Desse modo, os gramaticos tentam preservar esses usos
compondo com eles um modelo de lingua, um padrdo a ser seguido por todos
falantes que desejam aprender a utilizar a lingua de “forma correta”, “elegante”. E
esse modelo que recebe o nome de “norma culta”, “lingua culta” ou “forma culta”.

No entanto, quando nos interessamos exclusivamente pela lingua dos
grandes escritores do passado e desprezamos completamente a lingua falada
(considerada “cadtica”, “ilégica”, “estropiada”), estamos considerando que a lingua
sofreu, ao longo do tempo, uma grande “ruina ou “decadéncia”, como acreditam
muitas pessoas ao enfatizarem que hoje em dia estdo “assassinando a lingua
portuguesa”. Qualquer lingua que foge as regras da norma padrdo é tachada por
eles “errada”. Por julgarem a lingua falada usando como instrumento de mediagéo a
lingua escrita literaria. No entanto, ndo param para analisar que, em épocas

passadas, ndao havia jornal, nem revista, ndo existiam meios de comunicagao de
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massa, nem telefone, nem radio, nem fax, nem internet, nem como registrar a lingua
falada para que fosse usada como material de estudo (que s6 aconteceu no século
XX por meio do surgimento do gravador), entdo o Unico meio para estudar a lingua
era por meio da escrita, € a Unica escrita a qual se tinha acesso era a literaria, que
incluia as obras de fic¢éo, a filosofia e a teologia (BAGNO, 2003).

O segundo preconceito € quando os individuos se referem & linguagem
supostamente “correta” aquela que é usada pelos cidadaos que pertencem aos
segmentos mais favorecidos da nossa populacdo. Existem dois tipos de “norma
culta” a que é inspirada na longa tradicdo gramatical normativo-prescritiva e a que
corresponde a um termo técnico para designar formas linguisticas. No entanto, todas
as duas sdo preconceituosas porque tentam encontrar, em todas as manifestacées
linguisticas, faladas e escritas, o padrao ideal de lingua.

Uma terceira forma preconceituosa de pensar é que, quando alguém diz que
uma determinada “norma” ou uma determinada maneira de falar e de escrever é
“culta”, automaticamente esta deixando de entender que as demais formas de falar e
de escrever ndo seriam “cultas”, seriam, portanto, “incultas”. No entanto, segundo
Bagno (2003), do ponto de vista sociolégico e antropoldgico, simplesmente néo
existe um ser humano que ndo esteja vinculado a uma cultura, que nao tenha
nascido dentro de um grupo social com seus valores, suas crencas, seus habitos,
seus preconceitos, seus costumes, sua arte, suas técnicas, sua lingua, etc. Mas o
senso comum sO considera “culto” aquilo que vem de grupos sociais mais
privilegiados, ou seja, quando uma pessoa tem muita “cultura”, significa estamos
dizendo que ela acumulou muito conhecimento de uma determinada cultura, como
no caso, a cultura baseada em uma escrita erudita, livresca, fruto de uma producéo
intelectual e artistica das classes sociais mais favorecidas e detentoras do poder
politico e econbmico. Desse modo, para designar as variedades linguisticas
relacionadas a falantes com pouca ou sem nenhuma escolarizagdo, moradores da
zona rural ou localidades periféricas, sempre aparece a classificacdo de “lingua
popular”’, “norma popular’, “variedades populares” etc., criando com isso uma

distingao entre “norma culta” e “norma popular”.
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1.4 Variacdo Linguistica: implicacdes para o ensino da gramética

normativa

Segundo Cavalcante (2006), nos ultimos trinta anos, pesquisadores da area
de linguagem, sobretudo, lingliistas que se preocupam com a aquisicdo da escrita e
do ensino da variacgéo linguistica vém desenvolvendo investigacdes cientificas com o
objetivo de identificar, descrever e analisar fenbmenos de variacao linguistica que
ocorrem nas diversas regides brasileiras, a fim de conhecer a diversidade linguistica
existente.

Como resultado dessas pesquisas, a lingua portuguesa vem recebendo um
grande destaque entre os professores, principalmente, quando se diz respeito as
guestBes de variacao linguistica em sala de aula. Assim, o estudo dos efeitos da
variacdo linglistica no processo de aquisicdo da leitura e escrita € teoricamente
reconhecido como crucial, principalmente entre os formadores do professor
alfabetizador, que vém recebendo informacdes e formacéo que lhes permitem lidar
apropriadamente com essa questdo em sua atividade profissional.

Para comprovar essa situacdo podemos observar que hoje ja aparece nos
documentos que orientam o Ensino Fundamental (Par&metros Curriculares
Nacionais, doravante PCN) a indicacdo explicita para que sejam trabalhadas em
sala de aula questdes que tém como foco a variagdo linglistica, como podemos
constatar, a partir da citacdo a seguir, extraida dos PCN quando apresentam 0s
objetivos do ensino de Lingua Portuguesa a serem alcancgados por alunos do Ensino
Fundamental “Utilizar diferentes registros, inclusive os mais formais da variedade
linglistica valorizada socialmente, sabendo adequéa-los as circunstancias da
situacdo comunicativa de que participa” (PCN, 2001,p.41).

Além desse objetivo, espera-se também que o aluno “seja capaz de verificar
as regularidades das diferentes variedades do portugués, reconhecendo os valores
sociais neles implicados” (PCN, 2001,p.52), ou seja, espera-se que o aluno nao
somente conheca as variedades da lingua materna, mas também combata o
preconceito que existe contra as formas populares em oposicéo as formas utilizadas
por grupos socialmente prestigiados.

Nos PCN, o ensino de portugués ganhou uma série de contetdos e objetivos

que, até entdo, nunca tinham sido sistematizados e institucionalizados e, dentre
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esses conceitos, estdo a variacao linguistica e o preconceito linguistico, que séo
provenientes dos estudos da linguagem, realizados no campo da sociolinguistica:

Usar os conhecimentos adquiridos por meio da pratica de reflexado
sobre a lingua, para expandirem as possibilidades e uso da
linguagem e a capacidade de andlise critica do uso da lingua como
veiculo de valores e preconceitos de classe, credo, género ou etnia.
(PCN 2001, p. 41).

Essa questdo do preconceito linglistico na sala de aula é um tema muito
complexo quando discutido entre alunos e professores do Ensino Fundamental,
principalmente quando é voltado para Educacdo de Jovens e Adultos, como é o
nosso caso, pois envolve questbes de identidade, estigma, discriminacao,
preconceito, norma, prestigio social e muitos outros. Esses temas, quando nao
abordados de uma forma adequada, em vez de promoverem a conscientizacéo e o
avanco da cidadania, podem gerar preconceitos e constrangimentos. Isto significa
gue é imprescindivel que a escola conheca, respeite e trabalhe as variedades
linglisticas de prestigio e também as variedades usadas pelos aprendizes no seu
dia-a-dia.

Segundo Bortoni-Ricardo (2004), quando o individuo faz a transicdo do
dominio do lar para o dominio da escola, é também uma transicdo entre uma cultura
predominantemente oral para uma cultura permeada pela escrita que chamamos de
cultura de letramento. Quando as pessoas falam em gramatica, desconhecem que
podem estar falando ndo apenas de um Unico conceito, mas de varios, pois,
segundo Antunes (2007, p.25-26),

Na verdade, quando se fala em gramatica, pode-se estar falando: a)
das regras que definem o funcionamento de determinada lingua,
como em: “a gramatica do portugués”, nessa acepc¢do, a gramatica
corresponde ao saber intuitivo que todo falante tem de sua prépria
lingua, a qual tem sido chamada de “gramatica internalizada”; b) das
regras que definem o funcionamento de determinada norma, como
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em: “a gramatica da norma culta”’, por exemplo; c) de uma

perspectiva de estudo, como em: “a gramatica gerativa”, “a gramatica
estruturalista”, “a gramatica funcionalista”; ou de uma tendéncia
histérica de abordagem, como em: “a gramatica tradicional”, por
exemplo; d) de uma disciplina escolar, como em “aulas de
gramatica”; €) de um livro, como em: “a gramatica de Celso Cunha”.

Essas concepcdes comprovam que existem gramaticas diferentes,
entretanto elas coexistem e precisam ser percebidas em suas particularidades.
Nenhuma lingua escapa a esta gramatica, alias, ndo existe lingua sem gramatica,
nem existe gramatica fora da lingua. Ninguém aprende uma lingua para depois
aprender a sua gramatica. Assim, qualquer pessoa que fala uma lingua fala essa
lingua porque sabe a sua gramatica, mesmo que ndo tenha consciéncia disso. Essa
“gramatica interiorizada” de conhecimentos das particularidades da gramatica da
lingua nativa faz parte do conjunto de saberes que as pessoas desenvolvem desde
a mais tenra idade. Nesse sentido, toda lingua em qualquer condicdo de uso é
regulada por uma graméatica. A gramética é constitutiva da lingua, ou seja, faz a
lingua ser o que € e, portanto, ela ndo pode ser uma questdo de escolha ou algo que
pode deixar de ser ou ndo obrigatdrio. Simplesmente €, faz parte (ANTUNES, 2007).

Segundo Scherre (2005), ndo se ensina lingua portuguesa, porque nao se
pode ensinar o0 que ja se sabe. Ensina-se gramatica normativa da lingua portuguesa,
escrita da lingua portuguesa e leitura da lingua portuguesa, mas nao se ensina
lingua portuguesa. Na maior parte das vezes, 0 ensino das regras gramaticais é
realizado de forma rigida, como se tudo que esta registrado ou codificado por nossa
gramatica internalizada fosse inerentemente errado. O ensino normativo tem o
objetivo explicito de banir da(s) lingua(s) formas ditas empobrecedoras, desviantes,
indignas de uma lingua bem falada. Muitas vezes, e com freqiéncia, excluem-se da
escola ndo as formas linglisticas consideradas indesejaveis, mas sim as pessoas
que as produzem, porque essas formas sdo normalmente produzidas em maior
namero pelas pessoas de classe social sem prestigio. As pessoas de classe
prestigiada também produzem as formas consideradas indesejaveis, s6 que, as
vezes, em menor quantidade.

No entanto, salientamos aqui que ndo somos contra a gramatica normativa,

mas entendemos que ela €, como afirma Scherre (2005), produto dos grupos sociais
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de prestigio e, dependendo de como o professor a aborda em sala de aula, pode

gerar preconceito ou néo.

1.4.1. Aplicando a Pedagogia Culturalmente Sensivel

No inicio do processo de escolarizacdo, € possivel percebermos que, no
momento da entrada do individuo na escola, estabelece-se um conflito entre a
cultura do sujeito (que quase sempre € oriundo das minorias étnicas ou dos
segmentos pobres da sociedade) e a cultura da escola. Logo todos tém cultura e
nao ha uma “norma culta”, pois todas as normas sao cultas e representam uma
cultura.

Dentro desse contexto, a pedagogia culturalmente sensivel é capaz de
reduzir a dificuldade da comunicacdo entre o aluno e o professor através da
confianca e da prevencéo dos conflitos que ultrapassam a dificuldade comunicativa.
Esse conflito intercultural ndo acontece apenas na escola, mas em outros dominios
sociais (BORTONI-RICARDO; DETTONI, 2001).

Numa perspectiva sociolinglistica, € importante salientarmos que o0s
conflitos que se estabelecem na escola ou em qualquer outro espago ndo assumem
valores simbdlicos relacionados com a etnicidade do individuo. Segundo Bortoni-
Ricardo e Dettoni (2001), a estratificacdo sociolingtistica no Brasil ndo se d4 em
funcdo de fronteiras étnicas (exceto no caso das minorias bilinglies), mas é o
resultado da desigualdade na distribuicAo de renda e, consequentemente, na
distribuicdo de bens culturais. Assim, o uso das variedades populares do portugués
ndo é uma estratégia de divergéncia linglistica empregada com o objetivo de
manutencao de identidade de algum grupo, como acontece em sociedades bilingues
(ou bidialetais), em que um dos codigos lingliisticos esta claramente vinculado a um
grupo social ou étnico de menor prestigio.

Na escola, o uso do portugués popular ndo precisa ser um motivo para

conflitos. Bortoni-Ricardo e Dettoni (2001, p.83) destacam:
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O uso do portugués popular em sala de aula, que em muitos casos €
motivo para discriminacéo e desvalorizacdo de seus usuarios, € um
problema que pode ser bem administrado por professores, quando
desenvolvem estratégias, intuitivas ou intencionais, de ajustamento
das criancas falantes dessa variedade a cultura escolar.

De fato, existem algumas estratégias sobre as quais falaremos mais adiante
neste topico que sao importantes para minimizar esse conflito intercultural e
sociolingtiistico que é manifestado de diversas formas pelos sujeitos portadores de
uma cultura desprestigiada da sociedade.

Na pesquisa realizada por Bortoni-Ricardo e Dettoni (2001), percebemos
gque em sala de aula alguns professores utilizam-se da seguinte estratégia de
ensino: a ratificacdo, que consiste em tratar o aluno como um falante legitimo, que
tem facil acesso ao piso conversacional (ou interacdo em sala de aula), através do
qual é ouvido com atencdo e suas contribuicbes sao bem aceitas, aprovadas,
expandidas e aproveitadas durante a sua interacdo. Dentro dessa estratégia,
percebem-se trés formas diferentes de ratificacdo: 1) a ratificacdo plena da fala do
aluno, que pode vir ou ndo acompanhada de um refor¢o positivo verbal expresso
pelo professor ou de gestos de confirmacao ou concordancia, tais como movimento
com as maos ou cabeca; 2) ratificacao parcial tipo 1, que ocorre durante a correcao
de exercicios quando a intervencdo do aluno ndo € considerada apropriada para a
ocasiao. O aluno tem acesso ao piso conversacional, mas sua fala ndo é totalmente
ratificada porque o professor s6 intervém para identificar o que esta inadequado na
fala. Nessa situacdo, o papel pedagogico do professor € apenas corrigir 0 erro para
ensinar o correto, € uma intervencao para corre¢ao; 3) ratificacdo parcial tipo 2, em
gue a intervencdo do aluno é apropriada para o contexto, mas a expectativa do
professor € maior. Esse tipo de ratificacdo parcial ndo € motivada pela necessidade
da correcdo de uma fala inadequada, mas repousa na expectativa que o professor
projeta com base em suas concepcdes sobre o certo e o errado. O professor
percebe que as respostas fazem sentido, mas nao as considera suficientes. Ainda é
possivel observarmos, dentro desse contexto de ratificacdo, dois estilos adotados
em sala de aula: o estilo flexivel (interacdo muito simétrica) e o estilo formal

(interagdo assimétrica com objetivo da ndo mudanca no planejamento).
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7

Esse processo de ratificacdo € um momento potencial que pode gerar
conflitos, pois um conjunto de atitudes negativas por parte do professor e a crenca
de que o desempenho escolar de um aluno proveniente da classe baixa da
sociedade sera muito menor que o0s oriundos da classe prestigiada podem
influenciar na ratificacdo dos alunos através do professor. Segundo Bortoni-Ricardo
e Dettoni (2001, p. 93)

Ndo h4, na escola, oportunidade de referéncia ao mundo real dos
participantes. As regras que prevalecem na escola sdo de outro
mundo, e a formalidade e a ritualizagdo da aula tém raizes numa
instancia exterior a da cultura dos participantes e € por eles colocada
como sendo a Unica e exclusiva forma possivel de interacéo e, por
conseguinte, de aprendizagem, inclusive da prépria fala.

Os pesquisadores ainda continuam afirmando que

A maioria dos eventos de sala de aula sao artificiais, seguem regras
bem distintas das usadas em eventos afins na comunidade. Os
alunos falam e escrevem muito para ninguém e participam pouco nos
eventos mais formais nos quais o professor detém o piso na maior
parte do tempo. Nas situagbes formais na comunidade, como a
missa, 0s cultos e as reunides, ha oportunidades para uma efetiva
participagdo. Ha também mais referéncia ao mundo real dos
participantes. (idem)

Como percebemos, a propria formalidade de alguns eventos como reunides,
cultos e missa ndo implicam necessariamente no uso da variante padrdo. Nesses
casos, a formalidade fica mais marcada pelos usos dos itens lexicais, a postura, o
tom da voz, etc. Possivelmente, na escola, alunos e professores ndo tém muita
escolha, pois as regras ja se encontram pré-estabelecidas nos livros e tém origem e

fundamentos que, dependendo do contexto, sdo inadequados.
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Nas aulas de lingua portuguesa, como afirma Bortoni-Ricardo e Dettoni
(2001), os alunos se empenham em tarefas de cépia, de respostas sobre o texto e
ditados com palavras dificeis, ndo tendo tais atividades relacdo entre si. Na maior
parte do tempo, os alunos apenas copiam a aula toda e sdo ouvintes da leitura do
professor, de seus comentarios ou interpretacdes, que sdo apresentados antes que
os alunos possam construir suas proprias idéias.

Sobre o letramento escolar, Bortoni-Ricardo e Dettoni (2001) afirmam que no
discurso de sala de aula existe uma padronizacdo linglistica que ocorre
paralelamente ao continuum de letramento. Esse continuum é caracterizado pela
distincdo entre oralidade e letramento e nessa distingdo temos as seguintes
caracteristicas: o grau de contextualizacdo ou a dependéncia contextual, no qual os
eventos de oralidade apresentam uma forte dependéncia contextual como os de
letramento que, por sua prépria natureza, remetem pouco ao contexto imediato de
sua producgédo; o envolvimento do falante com seus interlocutores, que é sempre
maior e qualitativamente distinto dos eventos de oralidade; e a rigidez de regras
interacionais, no qual os eventos tipicamente orais em sala de aula sédo informais e
espontaneos, construidos no processo interativo com o interlocutor. Os eventos de
letramento, por sua vez, apresentam planejamento e monitoramento do falante.

Com relacdo as estratégias da pedagogia culturalmente sensivel, que tém
interessantes consequéncias pedagodgicas, Bortoni-Ricardo e Dettoni (2001)
elencam as seguintes: a) expor os alunos a padrdes razoavelmente sistematicos de
monitoramento da linguagem por parte do professor contribui para que eles
aprendam a monitorar sua propria linguagem, pois, a medida que eles desenvolvem
habitos linglisticos para a pratica de letramento, é possivel que possam também
transferir para os eventos de oralidade; b) dentro desse contexto de monitoragéo, 0s
alunos podem comecar a se conscientizar de que existem varias formas de falar a
mesma coisa, sendo necessario para isso que os professores tenham conhecimento
sobre a natureza e a funcdo da variagcdo em seu repertorio linguistico; mudar o
termo “portugués ruim” e “portugués culto ou norma culta” para “portugués que
usamos para escrever’ e “portugués que usamos para conversar com pessoas
amigas em quem confiamos”, sendo essa a forma mais facil de trabalhar na escola,
ja que nenhum dos seus elementos possui associacao negativa; c) levar em conta a
distingcao entre eventos de letramento e oralidade; d) conceder a palavra aos alunos,

gue mantém o piso conversacional como falantes primarios durante a maior parte do
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tempo da aula, principalmente quando a professora fornece modelos de lingua
padrdo. Os professores, nesse processo, ndo reagem negativamente ao uso do
portugués popular; e) adotar correcdes que podem ser sempre naturais, incidentais,
implicitas (quando o aluno mostra um pouco de atencéo periférica na sua forma de
falar) e explicitas (quando a atencédo se focaliza na variacao linglistica); e) construir
textos coletivos, através dos quais 0s alunos poderdo negociar entre si e planejar
oralmente o que vao escrever. Nesse processo, 0s enunciados escritos e lidos se
intercalam com os enunciados falados.

Além dessas estratégias, Bortoni-Ricardo (2004, p.42) ainda enfatiza,

através de uma pedagogia culturalmente sensivel, que

Da perspectiva de uma pedagogia culturalmente sensivel aos saberes
dos alunos, podemos dizer que, diante da realizacdo de uma regra
nao-padrdo pelo aluno, a estratégia da professora deve incluir dois
componentes: a identificacdo da diferenca e a conscientizagdo da
diferenca. A identificacdo fica prejudicada pela falta de atencdo ou
pelo desconhecimento de que os professores tenham a respeito
daquela regra. Para muitos professores, principalmente aqueles que
tém antecedentes rurais, regras do portugués proprio de uma cultura
predominantemente oral sdo ‘invisiveis’, o professor as tem no seu
repertério e ndo as percebe na linguagem do aluno, especialmente em
eventos de fala mais informais.

A autora ainda segue afirmando que o0 segundo componente, a

conscientizacdo, ainda € mais trabalhoso em relacao a identificacéo, visto que

[é] preciso conscientizar o aluno quanto as diferencas para que ele
possa comecar a monitorar seu préprio estilo, mas esta
conscientizagdo tem de dar-se sem prejuizo do processo
ensino/aprendizagem, isto €, sem causar interrupcées inoportunas. As
vezes, sera preferivel adiar uma intervencdo para que uma idéia néo
se fragmente, ou um raciocinio ndo se interrompa. Mais importante
ainda é observar o devido respeito as caracteristicas culturais e
psicoldgicas do aluno. A escolher entre a ndo-intervengdo sistematica
e a intervencdo desrespeitosa, ficamos, € claro, com a primeira
alternativa. O trato inadequado ou até desrespeitoso das diferencas
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vai provocar a inseguranca, ou até mesmo o desinteresse ou a revolta
do aluno (idem).

Assim, entendemos que a escola precisa tornar-se culturalmente sensivel
para lidar competentemente com a variagdo linguistica e cultural dos alunos. No
estudo que realizamos por meio da fundamentagcdo tedrica aqui abordada,
observamos de que forma uma professora que atua na terceira fase da Educacao de
Jovens e Adultos trabalha com as questdes de variacao linglistica na sala de aula ja
gue os alunos dessa modalidade de ensino sdo quase sempre oriundos da camada
desprestigiada da sociedade e freqiientemente utilizam a variante popular.

No entanto, sabemos que, para além das estratégias mencionadas nesse
texto, existem outras igualmente importantes e interessantes, pois as formas de

implementagéo da pedagogia culturalmente sensivel sdo multiplas:

Aproveitar as experiéncias e vivéncias que as criangas ou adultos
trazem consigo, reproduzindo padrdes interacionais que lhes séo
familiares; desenvolver recursos que facam a distincdo entre eventos
de oralidade e de letramento; implementar estratégias de
envolvimento, permitindo que a criangca e o adulto fale ratificando-a
como falante legitimo, acolher suas sugestfes e tdpicos; incentiva-la a
manifestar-se, fornecendo-lhe modelos de estilos monitorados da
lingua e mostrando-lhes como, quando e por que usar esses estilos
(BORTONI-RICARDO; DETONNI, 2001, p. 102)

Essas estratégias ndo sdo Unicas, o professor pode, no processo de interacao
com seus alunos, construir novas estratégias para o melhor trabalho com as
variacdes linguisticas na sala de aula. O importante, nesse sentido, & que a escola
trabalhe algum tipo de estratégia que seja positiva para a aprendizagem do aluno.

Portanto, € preciso termos consciéncia de que as diversidades sociolinguisticas
correspondem a desigualdades sociais, e que, quando ndo somos sensiveis as

primeiras, sO contribuimos para agravar essas ultimas.
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1.4.2 Pesquisas Desenvolvidas na Interface Linguagem/ Educacéo

Como mencionamos na introducdo desta pesquisa, este estudo € uma
continuidade de dois projetos desenvolvidos na graduacdo durante a nossa
participacdo em dois projetos de iniciacao cientifica.

No primeiro projeto “Alfabetizacdo e Letramento de Jovens e Adultos vs.
Variagdo Linguistica” (2003-2004), investigamos a influéncia de fendmenos
linglisticos variaveis sobre o processo de alfabetizacdo e letramento de jovens e
adultos do Programa de Alfabetizacdo Solidaria (PAS) em Alagoas, observando
suas implicacdes (ou ndo) em aspectos relacionados a escrita de palavras, dentre
eles, o aprendizado das regras ortogréficas. Para tanto, utilizamos uma amostra
constituida de textos (orais e escritos) produzidos por vinte e dois alfabetizandos do
PAS de ambos os sexos, maiores de 15 anos, trabalhadores de diversas profissdes
e residentes nas zonas rural e urbana dos municipios alagoanos de Unido dos
Palmares e Vigosa.

A pesquisa foi realizada no Programa de Alfabetizacdo Solidaria pelo fato de
ter sido constatado que grande parte dos alunos tinha saido desse programa com
um nivel de letramento quase igual ao apresentado por ocasido de sua entrada,
como mostrou a pesquisa realizada por Moura (PIBIC-2002/2003) sobre a
aprendizagem dos alfabetizandos do PAS em Alagoas, cujos resultados
demonstraram que a maioria dos alunos ndo conseguia desenvolver de forma
satisfatoria as competéncias e habilidades linglisticas basicas propostas pelo PAS,
como ler e escrever, apresentando dificuldades tanto na escrita de palavras quanto
na organizacao de textos, bem como em relacéo as habilidades de leitura. Tomando
por base estudos variacionistas, como o0s realizados por Bortoni-Ricardo (2004) e
Mollica (2004), observamos que parte das dificuldades apresentadas pelos alunos
do PAS esta relacionada a presenca de fenbmenos linglisticos variaveis que
ocorrem tanto na fala quanto na escrita.

Diante desse fato, respondemos as seguintes questdes: as dificuldades de
escrita que aparecem nos textos dos alunos do PAS estdo relacionadas a
fendmenos da variacéo linglistica? E se estiverem, sdo decorrentes da interferéncia
da fala na escrita? E ainda, os fatores extralinglisticos (sexo, idade, lugar de
moradia, profissao, situacdo de comunicacao) interferem de que forma na producéo

escrita? Para responder a essas questdes, fundamentamo-nos em Bagno (2002);
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Cavalcante (2001); Marcuschi (2001); Mollica (1992, 1998); Kleiman (1995); Moura
(1996); Soares (2000); Tfouni (1988), dentre outros.

Os resultados obtidos mostraram que a maioria dos ex-alunos ja tiveram
passagem pela escola antes de estudarem no PAS e viam o0 programa como uma
oportunidade de voltar a estudar ou uma chance a educacdo escolar que lhes foi
negada, reconhecendo a importancia da leitura e da escrita. Com relacdo aos
objetivos, constatamos que o baixo desempenho ortografico continua constituindo
uma preocupacao permanente entre os educadores. Verificamos também que existe
uma inseguranga por parte de alguns professores em abordar a variagéo lingulistica
na sala de aula por ndo conhecerem do assunto.

Concluimos na pesquisa supracitada que, embora existissem casos de
variacao linguistica nos textos produzidos pelos alfabetizandos do PAS, esses casos
pareciam ndo ser especificos dos textos produzidos por aprendizes em fase inicial,
ja que podiam ser encontrados também em textos de alunos em fases mais
adiantadas da aquisicdo da escrita e com varios anos de escolaridade.

No segundo projeto desenvolvido “A Variagdo Linguistica na Sala de Aula
(2005-2006)” objetivamos identificar, descrever e analisar as caracteristicas das
variedades utilizadas por professores e alunos em sala de aula, os fendbmenos de
variacdo linglistica mais comuns entre eles e a pratica pedagdgica utilizada para
trabalhar com esses fendmenos nos textos orais e escritos dos alunos. Visando a
atender esses objetivos, respaldamos nossa analise em estudos realizados no
campo da sociolinguistica variacionista, em especial, no que concerne a
sociolingiiistica educacional® dentre os quais, destacam-se: Cavalcante (2000, 2001,
2003); Gagné (2002); Bagno (1997, 1999, 2002); Moura (2000) e Bortoni-Ricardo
(2001, 2004).

A pesquisa foi desenvolvida na Universidade Federal de Alagoas e teve
como espaco de investigacdo uma sala de aula de 42 série do Ensino Fundamental
de Educacéao de Jovens e Adultos, da rede publica de ensino, localizada no bairro do

Tabuleiro dos Martins, na cidade de Maceid. Para a realizacdo da coleta de dados,

° A corrente denominada de “sociolingiiistica educacional” estuda fenémenos da variacdo lingiiistica
que ocorrem no portugués brasileiro, observando suas implicagdes no processo ensino e
aprendizagem da linguagem, sobretudo, em relagdo ao ensino da Lingua Portuguesa no Ensino
Fundamental. Os estudos baseados na sociolingliistica educacional podem contribuir com a
gualidade do ensino da lingua portuguesa porque trabalha com a realidade linglistica dos usuarios
da lingua, levando em conta os aspectos internos a lingua (fonologia, morfologia, sintaxe, seméantica)
e 0s externos (sexo, etnia, faixa etaria, origem geogréfica, situacdo econémica, escolaridade, historia
e cultura, entre outros).
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foram feitas entrevistas gravadas em fita cassete com a professora e os alunos,
observacdo em sala de aula, bem como o registro dessas observagbes. Como
abordagem metodoldgica, foi utilizada a pesquisa qualitativa de cunho etnografico.

Ao fim da pesquisa, percebemos que a pratica pedagogica da professora
para trabalhar com casos de variagdo era transformar as palavras “erradas” em
“certas”, pratica esta que continua sendo utilizado pela maioria dos professores no
trabalho com a norma padrdo. Nao obstante, essa pratica ndo tem ajudado no
sentido de ampliar a competéncia comunicativa dos discentes, nem de formar
leitores assiduos e produtores de textos dos mais variados géneros. Assim,
defendemos a necessidade de haver no ambiente de sala de aula reflexdes sobre os
multiplos usos da lingua portuguesa, levando em conta as situacfes
sociocomunicativas e muitos outros fatores extralinglisticos para que os alunos
possam compreender que existem diversas formas de falar e escrever, o que, por
conseguinte, favorecera a conscientizacdo de que ndo existe uma Unica variedade
linguistica “correta”, mas um conjunto de variedades ou dialetos que integram nosso
idioma que, em determinados contextos, sdo tdo adequadas quanto as variedades
estigmatizadas pelos “puristas” da lingua.

Ainda foi possivel constatarmos que o conhecimento produzido nas
academias sobre a variacéo linguistica que por sua vez ja aparece, inclusive, nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) que orientam o ensino de Lingua
Portuguesa no Ensino Fundamental ainda ndo é utilizado por grande parte dos
professores para fundamentar as praticas de ensino em sala de aula, um fato que,
com certeza, pode se constituir numa dificuldade adicional para a melhoria da
qualidade do ensino nas nossas escolas publicas.

Para além dessas pesquisas de iniciacao cientifica, outras pesquisas vém
sendo desenvolvidas no programa de Pds-Graduagdo em Educacao da UFAL sobre
a educacao de jovens e adultos na perspectiva do ensino da lingua materna e
enfatizando o trabalho com a variacdo linguistica nesse processo. Esse texto
também traz as contribuicbes das pesquisas desenvolvidas por Silva (2009) e
Tavares (2008).

O primeiro estudo realizado por Silva (2009) intitulado “A Variagéo
Linguistica na educacdo de Jovens e Adultos” investigou questdes de variagao

linglistica no que se refere a abordagem do professor em sala de aula quando

realizou o trabalho com a linguagem nas escolas municipais da cidade do Pilar.
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O foco da pesquisa voltou-se para a metodologia dos professores da
educacdo de jovens e adultos ao trabalhar as variedades linglisticas, tanto as
variedades de prestigio como as variedades populares utilizadas pelos alunos no
contexto de sala de aula, bem como os procedimentos pedagdgicos utilizados para
trabalhar tais questdes.

A pesquisa qualitativa aconteceu em trés escolas publicas da rede municipal
de ensino do municipio de Pilar em salas de aula de 32 fase do primeiro segmento
do ensino fundamental da educacéao de jovens e adultos.

Os resultados mostraram que, na primeira escola, a variedade popular fazia
parte da rotina dos alunos. Sobre a professora, observou-se que néo tinha dominio
da norma padrdo, no entanto, ndo se registrou preconceito nos dialogos em sala de
aula. Na abordagem da variacao, a professora utilizou a leitura em voz alta realizada
por ela, enquanto a turma acompanhava em siléncio para, em seguida, identificar no
texto lido as variagBes linguisticas que foram observadas pelos alunos. Segundo
Silva (2009), as estratégias sao tradicionais e ndo demonstram uma intencdo em
trabalhar com as variacfes linguisticas que existem no Brasil, tampouco com as
diversas situacdes sociocomunicativas em que é possivel usar a lingua em suas
diversas modalidades.

Na segunda escola, foi possivel perceber que a professora sempre se
esforcava para fazer uso dessa norma em sala de aula. No trabalho com a variacéao,
a professora utilizava a pratica do “certo” e do “errado” com a préatica do ditado
avaliativo, sem realizar ou exigir a reflexdo dos alunos. Houve casos de
discriminagédo por parte da professora que fazia questdo em enfatizar bem a
prondncia das palavras “corretamente” quando um aluno usava outro tipo de
variedade que néo fosse a “padrao”. Segundo Silva (2009), o preconceito acontece
freqlientemente quando as pessoas que ndo dominam a “norma considerada culta”
se expressam oralmente em contextos que exigem do individuo o uso da norma
linguistica.

J& na terceira escola, constatou-se uma abordagem planejada da professora
em relacdo as diferentes formas de fala. Mesmo de forma né&o intencional, a
professora reforcou a discriminagcdo quando enfatizou categoricamente para 0sS
alunos a necessidade de aprender a falar “certo”, porque moravam na cidade e
estavam estudando, como se isso fosse de extrema importancia para diferencia-los

dos sujeitos que nao tiveram acesso a escolarizacao.
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Assim, concluiu-se que, nas trés escolas da rede municipal de ensino da
cidade do Pilar, acontecia cotidianamente o uso da variedade popular com mais
frequéncia na fala dos alunos e menos incidéncia na fala das professoras que
monitoravam suas falas na interacdo com os alunos, sobretudo nos eventos de
letramento que requeria a leitura de algum registro escrito. Com relacdo as
estratégias didaticas, as professoras adotavam a pratica do reescrever do “errado”
para o “certo”. Constatou-se também que na formacdo inicial, assim como na
continuada, ndo havia um trabalho com os professores da EJA sobre questbes de
variagdo linguistica e, quando ocorria, alcancava apenas o0s professores da
educacao infantil.

A segunda pesquisa realizada por Tavares (2008) intitulou-se “A Intervencao
Didatica em Producdes Escritas de Jovens e Adultos” que objetivou demonstrar
como as praticas pedagogicas de intervencdo nas producfes escritas de alunos
jovens e adultos ocorrem e em que aspectos essas praticas promovem (ou nao)
contribuicdes relevantes para o processo ensino-aprendizagem da escrita da lingua
materna. A investigacao ocorreu em uma turma da 22 e em uma turma da 32 fase da
EJA de uma escola municipal de Macei®.

Segundo Tavares (2008), a maior preocupacdo dos professores era
confrontar a fala com a norma ortografica. Constatou-se que, mesmo com a
concepcgao do “certo e errado” entre os professores, o importante era desenvolver
uma pratica pedagodgica que considerasse a variacao lingiistica do ponto de vista da
restricdo em detrimento do “erro”, ou seja, quando se abordava em sala de aula
questdes de variacao linglistica, os professores baseavam-se apenas na gramatica
normativa e, quando essas variedades eram diferentes das que constavam no livro
didatico,abordavam-nas do ponto de vista do “erro”.

Nas intervencdes das professoras da 22 e da 32 fases, percebeu-se que na
3?2 fase, a professora era muito dindmica e eficaz no processo ensino-aprendizagem
da lingua materna, pois possibilitava ao aluno uma maior participacdo e interacao
entre os alunos-alunos e professor-aluno. Na 22 fase, a professora trabalhou com a
identificacdo e correcao dos “erros”. A autora da pesquisa conclui com isso que as
producdes escritas pelos jovens e adultos sdo instrumentos poderosos para se
discutir em sala de aula a importancia dos diversos usos linglisticos, no entanto, a
pratica pedagogica deve estar atenta ao fato de que uma producédo textual requer

leitura, planejamento, tentativas, rasuras, revisao e reescrita.



46

Assim, como estudamos neste capitulo, € essencial que 0s processos de
formacao de professores conhecam as diferentes formas de atendimento da EJA,
seus alunos, o cotidiano e, principalmente, pensem sobre as possibilidades de um
dia-dia mais promissor para todos aqueles que véem essa modalidade de ensino
como a ultima chance de escolarizagéo.

Em geral, as pesquisas aqui descritas revelaram que ainda existe uma
necessidade em desenvolver estudos voltados para a area da sociolinguistica
educacional, principalmente no campo da Educacdo de Jovens e Adultos. Os
professores ndo se preocupam tanto em saber como lidar com a questdo da
variagdo linglistica na sala de aula, pois ainda existe muito desconhecimento em

relacdo aos fenbmenos de variacao linguistica.
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2. A ABORDAGEM DA VARIACAO LINGUISTICA NA EDUCACAO DE JOVENS
E ADULTOS

Com efeito, o locus de aprendizagem e desenvolvimento do cédigo escrito
continua a ser, mesmo na sociedade do audiovisual imediato, a escola e, dentro
desta, privilegiadamente, a aula de lingua portuguesa.

No entanto, nesse processo de aquisicdo da cultura escrita € preciso
levarmos em consideracdo as varias dimensdes do aluno jovem e adulto: a social,
afetiva, ideoldgica, politica, pessoal, psicologica e a pedagdgica na insercdo dos
saberes populares, conhecimentos cientificos e escolares permeados pela influéncia
da cultura midiatica. Também ndo podemos negar os ambitos socioculturais, os
valores vividos pelo sujeito que vai se apropriando da escrita para ampliar sua leitura
de mundo e da palavra.

Nesse contexto, a ampliacdo do cédigo alfabético €, segundo Souza (2003),
um problema epistemolégico (producdo e direcionalidade da producdo de
conhecimentos), politico (implicagcbes em termos de autonomia, dominacao,
subordinacéo, opressao, apoderamento e/ou em/ a-poderamento [empowerement]
dos grupos sociais sem poder e de relagcbes mais amplas de poderes) social
(interrelacbes macro e micro-culturais em que vivem 0s sujeitos aprendizes e
ensinantes, a sociedade) e pedagdgico (a formacdo humana do sujeito humano no
confronto de culturas ou tragos culturais diferentes).

Na educacgéo de Jovens e adultos, diante de todos esses aspectos, o aluno
€ convidado a refletir sobre sua condicao de vida e a perceber o quanto € possivel
contribuir com 0 mundo do qual faz parte. No entanto, dentro dessa conscientizacao
através do ensino da lingua, os professores da educacédo de jovens e adultos (EJA),
possivelmente, sentem dificuldades em atuar na area da linguagem e atentar para
todas essas particularidades na tentativa de relacionar aprendizagem e
conscientizacdo no que diz respeito a variacao linguistica.

Pensando sobre essas questdes, este capitulo aborda o ensino da lingua
portuguesa e o trabalho com a variacdo linguistica na sala de aula. Em seguida,

enfatiza a formacgao do professor que atua na EJA.
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2.1. Bases Legais Direcionadas Para a Educacgao de Jovens e adultos

Nesta pesquisa tratamos do ensino da lingua e do trabalho com a variacdo
dentro desse contexto. No entanto, € necessario orientarmo-nos em bases
direcionadas para a educacdo de jovens e adultos, principalmente para entender a
EJA em sua esséncia e de forma mais ampla.

Para esse estudo, lancamos mao das Diretrizes Curriculares Nacionais
(Parecer CEB 11/2000), que € comentada por Soares (2002). Nosso objetivo com
esse documento é abordarmos as questfes que envolvem a EJA, buscando elaborar
o perfil desejado de um professor que atua nessa modalidade de ensino, seus
problemas e questfes que permeiam a EJA.

Além desse documento, realizamos uma discussdo na declaracdo de
Hamburgo, documento que surgiu durante a Conferéncia Internacional sobre a
Educacao de Jovens e Adultos: Agenda Para o Futuro, realizada na Alemanha em
1999.

2.1.1. Diretrizes Curriculares (2002)

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais observamos que a EJA ndo tem mais
a funcédo de suprir, de compensar a escolaridade perdida como pensam alguns
alunos e professores dessa modalidade de ensino.

As funcdes que se estabelecem para a EJA a partir dessa legislagéo séo: 1)
funcdo reparadora, que se refere ao ingresso no circuito dos direitos civis, pela
restauracdo de um direito negado; 2) funcdo equalizadora, através do qual se
propde a garantir uma redistribuicdo e alocacdo tendo como foco a igualdade e a
oportunidade de acesso e permanéncia na escola, principalmente para os que foram
desfavorecidos nesse processo e 3) funcao qualificadora, considerada a esséncia da
EJA por se referir as necessidades de atualizacdo, aprendizagens continuas,
proprias do momento atual. A EJA é uma educacao considerada como um processo
ao longo da vida e, nesse sentido, ndo podemos trata-la como uma educacao que
abriga alunos que nao tiveram tempo de estudar em idade regular. Entretanto, a

efetividade desses direitos s6 existira de fato quando houver escolas suficientes



49

para acolherem todos os que tém “direito a educagdo” e, dessa acessibilidade,
ninguém for excluido.

Nesse sentido, é possivel percebermos que a EJA representa uma divida
social ndo reparada para com os individuos que nao tiveram acesso a nenhum
dominio de leitura e escrita, como também a bens sociais na escola ou fora dela.
Hoje, ser privado desse acesso é, de fato, a perda de um instrumento imprescindivel
para uma convivéncia significativa na sociedade contemporanea.

A auséncia da escolarizacao néo deveria e ndo pode representar ou justificar
uma visao preconceituosa do analfabeto ou iletrado como inculto ou “vocacionado”
para exercer apenas atividades e fungbes “desqualificadas” no segmento do
mercado, pois muitos desses jovens e adultos desenvolvem uma cultura baseada na
oralidade, como se pode perceber nas literaturas de cordel, no teatro popular, no
cancioneiro regional, nos repentistas, nas festas populares e religiosas, nos registros
das culturas afro-brasileira e indigena. Observamos também manifestaces
artisticas na culinaria, na madeira, na pedra, dentre outras atividades artesanais. O
mundo vai se tornando uma sala de aula universal para eles.

Isso acontece porque, mesmo sendo jovens e adultos analfabetos e
marginalizados social e economicamente, convivem em um meio em que a leitura e
a escrita tém presenca forte, e assim se interessam em ouvir a leitura de jornais, de
cartas recebidas, de revistas, de textos biblicos, etc., que quase sempre é realizado
por uma criancga, jovem ou adulto alfabetizado.

S&o jovens e adultos, via de regra, pobres e com menos ou nenhuma
escolaridade. Estudantes que aspiram trabalhar, trabalhadores que precisam
estudar, sendo assim alunos heterogéneos tanto em termos de faixa etaria como em
status socioecondmicos. A EJA néo é s alfabetizacdo, mas também busca formar e
incentivar o leitor de livros e das mudltiplas linguagens visuais, juntamente com as
dimensdes do trabalho e da cidadania.

Nesse sentido, Soares (2002, p. 43) comenta:

Dentro desse carater ampliado, os termos “jovens” e “adultos”
indicam que, em todas as idades e em todas as épocas da vida, é
possivel se formar, se desenvolver e constituir conhecimentos,
habilidades, competéncias e valores que transcendem 0s espacos
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formais da escolaridade e conduzam a realizagdo de si e ao
reconhecimento do outro como sujeito.

A legislacdo ainda evidencia que o importante a se considerar na EJA é que
seus discentes sao jovens e adultos, muitos deles trabalhadores, maduros, com
larga experiéncia profissional ou com expectativas de (re)insercdo no mercado de
trabalho e com um olhar diferenciado sobre a vida. Para eles, foi a auséncia de uma
escola ou a evasao da mesma que os dirigiu para um retorno nem sempre tardio,
buscando assim o direito ao saber. Dentro desse contexto, existem também outros
jovens que sdo providos de status socioecondmicos privilegiados e que, mesmo
tendo condicdes financeiras, ndo tiveram sucesso nos estudos.

Com relacédo a formacdo docente para a EJA, os profissionais que atuam
nessa area devem atender aos diferentes objetivos dos niveis e modalidades de
ensino, bem como as caracteristicas de cada fase de desenvolvimento do educando,
0 que inclui também as exigéncias formativas relativas a complexidade do sujeito e
de cada modalidade de ensino. Como afirma Soares (2002, p. 114) “jamais deve
atuar na EJA um professor aligeirado ou motivado apenas pela boa vontade ou por
um voluntariado idealista”, até porque a maioria dos alunos jovens e adultos busca
uma significacdo social para as competéncias, articulando conhecimentos,
habilidades e valores.

Por esse motivo, os professores devem se preparar e se qualificar para a
construcdo de projetos pedagodgicos que considerem apropriados para essas
caracteristicas e expectativas. A exigéncia dessa formacdo especifica para a EJA
visa a uma relacdo pedagdgica com sujeitos, trabalhadores ou ndo, com marcadas
experiéncias vitais que ndo podem ser ignoradas. Os conteddos de ensino precisam
ser trabalhados com métodos diferenciados, objetivando o perfil do estudante.
Soares (2002, p. 117), afirma ainda que “também o tratamento didatico dos
conteudos e das praticas ndo podem se ausentar nem da especificidade da EJA e
nem do carater multidisciplinar e interdisciplinar dos componentes curriculares”.

No entanto, entendemos que a formacdo adequada dos professores e a
acdo integrada entre os contetudos de ensino e os métodos diferenciados do

processo ensino/aprendizagem implicam na existéncia de um espago proprio para a
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EJA, principalmente nas universidades e outras instituicbes onde se formam os

docentes.

2.1.2. Declaragao de Hamburgo (1999)

Na declaracdo de Hamburgo promulgada em 1999, a educacdo de adultos &
mais que um direito: é a chave para o século XXI. E 0 meio para o aluno exercer a
cidadania dando-lhe condicBes para uma plena participagdo na sociedade. Além
disso, é o caminho para a justica social, a democracia, a igualdade entre 0s sexos,
para o desenvolvimento socioeconbmico e cientifico, como também para a
construcdo de um mundo onde a violéncia cede lugar ao dialogo e a cultura de paz
baseada na justica.

A educacéo de jovens e adultos pode aperfeicoar a identidade do cidadéo e
dar mais significado a sua vida. A educacéo da-se ao longo da vida, o que implica o
(re)pensar o conteudo, reflexdo de certos fatores como idade, igualdade entre os
sexos, necessidades especiais, idioma, cultura e dessemelhancas econdmicas. A
EJA engloba todo o processo de aprendizagem, onde as pessoas que Sao
consideradas “adultas” pela sociedade desenvolvem suas habilidades, enriquecem
seu conhecimento e trocam experiéncias uns com 0s outros e aperfeicoam suas
qualificacBes técnicas e profissionais, direcionando-as para a satisfacdo de suas
necessidades e da sociedade.

A EJA apresenta novos desafios as praticas ja existentes, devido a uma
maior relacdo entre os sistemas formais e informais e os de inovacgado, além da
criatividade e flexibilidade. A alfabetizacdo nesse sentido € uma dos pilares
importantes para o desenvolvimento de outras habilidades (podemos incluir ai
habilidades da leitura e a escrita) para que haja conscientizacéo e fortalecimento do
individuo.

Segundo a Declaragdo de Hamburgo, os contetdos da EJA variam de
acordo com 0s contextos socioecondmicos, ambientais e culturais, como também
em relacdo as necessidades das pessoas e da sociedade em que vivem, 0 que €
importante para uma nova visao de educagao que acontece ao logo de toda a vida.
A perspectiva de educacdo ao longo da vida exige complementaridade e

continuidade.
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No campo da diversidade e igualdade dos sujeitos, € preciso respeitarmos o
conhecimento (dentro desse campo situa-se também a fala de individuos que em
algum momento ndo utilizam a norma “considerada padrdo” em sua oralidade) e
formas de aprendizagem. O direito de ser alfabetizado na lingua materna deve ser
respeitado e implementado, ou seja, o professor deve de fato dar acesso ao aluno
para o conhecimento das normas linguisticas, a fim de aplica-las na prética, pois é
dever do professor e um direito do aluno, além disso, a sociedade vai cobrar desse
aluno essas normas.

No entanto, na aprendizagem da gramatica normativa, o aluno da-se conta
de que ndo existe apenas uma Unica forma de falar e escrever, ja que a lingua ndo é
homogénea, pelo contrério, a lingua é por natureza heterogénea e, por conta disso,
existem varias formas de uma lingua, tanto oral como escrita, que tem o mesmo
significado e o mesmo valor de verdade em um mesmo contexto.

A Declaracdo de Hamburgo, chamada também de Agenda para o Futuro,
nos mostra que a EJA desempenha um papel importante e especifico na medida em
que “possibilita as mulheres e aos homens adaptarem-se eficazmente a um mundo
de constante mutacdo, Ihes ministra um ensino que leva em conta os direitos e as
responsabilidades do adulto e da comunidade (Hamburgo, 1999, p.31)".

Nesse sentido, a linguagem também € um dos elementos que estd em
constante movimento por conta de sua heterogeneidade, que pode ser explicada
pela influéncia de fatores extralinglisticos e sociais. Assim sendo, abordar as
diversidades linguisticas € essencial para o respeito e o combate ao preconceito
que, como ja visto, ndo é linglistico, e sim social.

Na Declaracdo entendemos que a educacdo é um processo continuado que
se estende ao longo da vida, com énfase na aprendizagem. No entanto, esse
conceito ainda ndo se consolidou nas politicas nem nas préticas. Percebemos que
muitos véem a educagdo como uma atividade de importancia marginal,
principalmente para os governos, que pode reduzir a EJA a uma meta escolar
minima de educacdo basica para todos, pois como observamos, em algumas
politicas publicas e organiza¢cdes ndo governamentais, a EJA tem meios proprios de
sobrevivéncia. A EJA é importante para, além do desenvolvimento socioecondémico,
a diminuicdo do analfabetismo, a diminuicdo da pobreza e a preservacdo do meio

ambiente, visto que um dos objetivos da educacdo de jovens e adultos seja o
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desenvolvimento da autonomia e 0 senso de responsabilidade das pessoas e das
comunidades.

A educacéo de jovens e adultos assim como a educacéo continuada tem se
tornado uma necessidade, pois, as novas demandas e expectativas da sociedade e
do crescimento profissional, durante toda a vida do individuo, requerem constantes

atualizacdes dos conhecimentos e habilidades dos sujeitos.

2.2. Concepgdes Sobre a Formacgéo do Professor da EJA

Uma das caracteristicas da EJA que a diferencia da entdo considerada
“‘educacdo regular” (por entendemos ser esta uma denominacdo carregada de
preconceito, visto que a EJA também é regular € um processo ao longo da vida) sao
as diversidades de contextos em que ela se desenvolve e a pluralidade de seus
sujeitos. Os sujeitos da EJA tém histérias de vida que sdo semelhantes e ao mesmo
tempo singulares.

A maioria dos professores que atuam na EJA se forma na préatica com a
enorme criatividade que os caracteriza quando se deparam com o seu “que fazer”
cotidiano, ja que nao tiveram oportunidade de cursar a disciplina sobre a educacédo
de jovens e adultos durante a formacao inicial. Mesmo ndo sendo possuidores de
um saber especifico, os professores sdo desafiados a construir, no contato com
diferentes grupos, praticas de ensino-aprendizagem diferenciadas. Essa formacao
acontece em multiplos “espacos-tempos”, sendo a docéncia apenas um dos fatores
em que a formacado acontece dentro de uma prética social mais ampla (OLIVEIRA,
2007).

No momento em que o0s alunos estdo em sala de aula, é possivel
compartilhar, junto com o professor, diversas experiéncias, como destaca Oliveira
(2007, p. 1):

O encontro da desigualdade de oportunidades, da negacéo do direito
a educacao e a formacdao; o encontro das jornadas duplas ou triplas
de trabalho; o encontro do desemprego e do subemprego; das lutas
na cidade e no campo por uma educacdo de qualidade; e,
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conseqlentemente, o encontro da luta pela afirmagéo do direito na
busca da construcdo de um projeto apropriado aos diferentes
segmentos marginalizados a quem a EJA se destina.

A partir da citacdo acima, entender quem Sao esses sujeitos € o primeiro
passo para a producdo de um processo educativo no contexto escolar. Conhecer,
valorizar e respeitar € necessidade basica para que os conhecimentos produzidos
sejam de interesse dos alunos e do proprio educador. Observamos ainda na referida
citacdo que existe uma pluralidade que € ao mesmo tempo singular de sujeitos em
relacdo aos aspectos sociais, socioecondémicos, politicos, culturais e psicologicos,
dentre outros. Nesse sentido S80 pessoas que se encontram umas nas outras.
Mesmo percebendo suas semelhancas, cada individuo é Unico enquanto identidade
e deve ser visto como qualquer outra pessoa no mundo e nas relacfes pedagogicas.

Nesta pesquisa, 0os alunos investigados tém um modo de vida simples por
conta dos baixos salérios e do pouco poder aquisitivo em decorréncia da baixa
qualificacdo. Com essas e outras caracteristicas, os alunos sdo tratados como a
classe social mais baixa da sociedade que teve anteriormente um “fracasso escolar”.
S&o considerados “repetentes, evadidos, defasados e sem identidade”, deixando de
fora dimensbes da condicdo humana desses sujeitos, basicas para o processo
educacional. Esses jovens e adultos sdo oriundos das diversas populacdes das
regides metropolitanas e rurais e a sua grande maioria sdo jovens afro-
descendentes, trabalhadores sem carteira assinada que apenas fazem “bico” para
sustentar a familia (OLIVEIRA, 2007).

Conversando com os alunos investigados, verificamos que tanto o homem
quanto a mulher trabalham no sustendo da familia. Assim, quase nunca eles tém
oportunidades de utilizarem a leitura e a escrita por falta de tempo e porque a
condicdo de trabalho n&do exige nem oferece oportunidades para tal, ficando
limitados apenas aos conhecimentos especificos de seus oficios.

Segundo Moura (2003), do ponto de vista sociocultural, os jovens e adultos,
tanto do campo quanto da cidade, foram excluidos da escola quando crianca e,
consequentemente, excluidos de outros bens materiais produzidos, sendo vistos
pela sociedade como marginais. Esses alunos véem a escola e os programas de

alfabetizacdo como uma oportunidade de voltar a estudar por varios motivos:
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aprender a ler e escrever, aprender a assinar o nome, adquirir um trabalho melhor
ou um emprego fichado. E uma oportunidade de educacio que anteriormente |lhes
foi negada.

Do ponto de vista sociocognitivo, Moura (2003) afirma que séo sujeitos do
conhecimento e da aprendizagem, pois trazem consigo experiéncias, conhecimentos
acumulados e reflexdes do mundo externo. Nesse sentido, 0os jovens e adultos
trazem para dentro da escola uma multiplicidade de saberes que, quase sempre,
Nao expressam por achar seus pensamentos incoerentes, sem valor ou até mesmo
equivocados. Mas, quando trazem contribuicdes de suas histérias de vida, hd uma
verdadeira relacdo entre a teoria e a pratica na sala de aula.

Diante dessa pluralidade social, politica e cultural dos sujeitos da EJA, é
fundamental abordarmos aqui a formacé&o do professor, ja que trabalha com sujeitos
tdo complexos e naturalmente diversificados. Assim, olhando para o panorama da
EJA, deparamo-nos com varias imagens dos sujeitos-educadores, principalmente
quando estdao em atividades produzindo o seu “que fazer” cotidiano. Percebemos
gue tais professores constituem-se na pratica por meio de saberes que produzem e
exercitam na relagdo com seus alunos e a partir dos desafios que sao levados a
responder (OLIVEIRA, 2007).

Além disso, Oliveira (2007) comenta que a situacdo do educador da EJA é
semelhante um com o outro, ou seja, 0s professores possuem o mesmo perfil:
trabalhadores em situacdo funcional precaria com a maior parte do corpo docente
formado por mulheres em idade ja avancada, que encontram no seu dia-dia de ser
professora evidéncias da desigualdade com que s&o tratadas por conta do estigma
da area. E plausivel supormos assim que a sociedade capitalista exclui tanto os
professores quanto os alunos que freqientam essa modalidade de ensino, ao ponto
de caracteriza-los como sub-sujeitos.

No entanto, quando voltamos o nosso olhar para as politicas de formacao
gue atendem aos professores, percebemos que em geral ndo consideram a
necessidade e expectativas reais destes que por sua vez levam em consideracao
algumas necessidades e expectativas dos seus alunos, como por exemplo, o
aprender a ler e a escrever. Atentar para as especificidades dos jovens e adultos
trabalhadores é atentar também para a complexidade dos processos educativos
desses sujeitos (OLIVEIRA, 2007).
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E por essa razdo que, ao lermos pesquisas realizadas sobre a formac&o do
professor, deparamo-nos com conclusées como a desenvolvida por Moura e Freitas
(2006, p. 15) quando enfatizam que “os cursos de formagdo de professores na
modalidade normal*® ndo ventilam, em hipétese alguma, trabalhos direcionados para
0 contato dos seus alunos com experiéncias praticas, voltadas para EJA”.

Na pesquisa realizada por Moura e Freitas (2006), comprovou-se uma
deficiéncia no curriculo dos cursos de licenciatura com relacdo ao ensino da EJA.
Existe um “siléncio” total em relacdo as disciplinas que tratam da area de EJA.
Segundo as autoras, no curriculo do curso de Pedagogia, tanto da UFAL quanto
provavelmente de outras instituicdes, parece ndo haver ainda tanta preocupacao
com a formacdo de professores para EJA, ja que a disciplina de Educacdo de
Jovens e Adultos ainda € uma disciplina eletiva, de carater ndo obrigatorio. Moura e
Freitas (2006), afirmam que a formacg&o dos educadores e alfabetizadores de EJA
ainda continua sendo uma formacgdo incompleta e deficitaria que resulta numa
pratica pedagogica de ensino igual as desenvolvidas com as criancas.

Na perspectiva de Lopes (2008), o professor assim como seu aluno, séo
trabalhadores. Mesmo com essa compreensdo, é possivel percebemos que as
condi¢cbes de trabalho ndo sdo iguais para ambos, tampouco eles tém as mesmas
atividades e mesmas ideologias. Segundo o autor, a atividade do professor é
desenvolvida no campo da subjetividade e em relacdo ao seu aluno, o campo de
atuacao € a consciéncia da subjetividade e a objetivacdo da acdo, enquanto o aluno
de EJA tem atividade que tem acdo imediata, através da qual ele mesmo se
transforma em matéria bruta no produto idealizado. A partir desse entendimento,
percebemos que a pratica pedagodgica de sala de aula deve ser diferenciada e
(re)pensada anteriormente pelo professor, objetivando alcancar satisfatoriamente a
real necessidade de seu aluno em sala de aula, sem infantilizar sua didatica,
buscando uma metodologia condizente com a histéria de vida e experiéncia dos
mesmos.

Nesse sentido, é preciso conhecer o aluno, ter consciéncia do que busca
idealizar com sua acdo. O objeto de trabalho do professor €, portanto, a consciéncia

do aluno, precisando entender que seus alunos sao trabalhadores que se

1% Observando essa citagdo e afirmando o que ja mencionamos anteriormente, ndo acreditamos que
exista uma educagdo regular, formal ou normal. Esses conceitos sdo preconceitos em relagdo a
educacéo de jovens e adultos ao fazer-nos pensar que a EJA seja irregular, informal ou anormal.
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relacionam informalmente com o mercado de trabalho. Esses sujeitos precisam de
uma prética didatica diferenciada com atividades que os envolvam, tomando por
base os contextos em que vivem e atuam na sociedade (LOPES, 2008).

Segundo Roméo (2003), na atuacdo pedagogica deve ser acrescentada a
dimensdo educativa. O professor € um educador e, se ndo o for, torna-se um
deseducador. Professor na perspectiva de “instrutor” qualquer um pode ser, ja que &
possivel ensinar relativamente com o que se sabe; mas Professor/Educador nem
todos podem ser, pois s6 se educa o que se €. Ser educador ndo € um dom que
nasce com o individuo nem depende de um despertar instantaneo ou de uma
iluminacao repentina.

Segundo Roméao (2003, p. 63)

A lingua portuguesa nao da conta de exprimir com precisdo o que de
fato ocorre na realidade: em vez de ser, € sendo. Ninguém é
educador. Alguém torna-se educador (ou deseducador) no decorrer
da existéncia, no incessante processo de estruturagdo/
desestruturacdo/ reestruturacdo dos equilibrios pessoais e coletivos
provisorios, na teia das relagbes sociais, no fluxo permanente das
interacdes entre teoria e praxis.

Dentro dessa perspectiva, o ser professor-educador vai se constituindo com
o saber adquirido na teia das relacbes sociais. Ou seja, ninguém nasce um
educador, mas vai se constituindo um educador durante a pratica educativa nas
relacdes que o professor tem consigo mesmo e com as pessoas que constituem o
contexto escolar. E uma permanente aprendizagem nas interacdes entre teoria e
pratica.

Na pesquisa desenvolvida por Arroyo (2006) sobre formar educadoras e
educadores de jovens e adultos, é enunciado que ndo existem parametros acerca do
perfil do professor da EJA ja que, desde muito tempo, a EJA vem se constituindo “as
margens do rio”, como salienta metaforicamente o autor. Assim, a formacdo do
educador e da educadora de jovens e adultos sempre foi um pouco pelas “margens”,

onde estava se formando a EJA. Com essas brevissimas incursdes, ainda ndo é
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possivel delinear o perfil do educador de jovens e adultos, encontrando-se sua
formacéo ainda em construgéo.
Na concepcédo de Arroyo (2006), o educador de EJA € muito mais plural e,

em se tratando da especificidade desse educador, ele afirma que

Se esse € 0 caminho, um dos tracos da formacéo dos educadores de
jovens e adultos tem de ser conhecer as especificidades do que é ser
jovem, do que é ser adulto. Em qualquer programa de formacgéo do
educador e da educadora da EJA, as questbes que devem ser
nucleares, e a partir das quais tudo deve girar, sdo: quem ¢é essa
juventude e quem sé&o esses adultos com quem vamos trabalhar? O
gue significa ser jovem e adulto na EJA? (p.22)

Assim, o primeiro passo para o educador conhecer a sua especificidade é
conhecendo o outro, o aluno frequentador da sua sala de aula. Mas como o
professor vai estabelecer prioridades e determinar o que € essencial na sua
docéncia se ele ndo conhece o jovem e o0 adulto que estdo envolvidos nesse

processo? A esse respeito, Arroyo (2006, p.22) continua:

Ndo é qualquer jovem e adulto. Sdo jovens e adultos com rostos,
com histdrias, com cor, com trajetdrias sdcio-étnico-racial, do campo,
da periferia. Se esse perfil de educacédo de jovens e adultos nédo for
bem conhecido, dificiimente estaremos formando um educador
desses jovens e adultos. [...] A pedagogia ndo sabe quase nada, nem
sequer da infancia que acompanha por oficio. Temos mais carga
horaria para discutir e estudar contelddos, métodos, curriculos,
gestao, supervisdo, do que para discutir e estudar a historia e as
vivéncias concretas da infancia e da adolescéncia, com 0 que a
pedagogia e a docéncia vao trabalhar. Em relagdo a histéria e as
vivéncias concretas da condicdo jovens e adultos populares
trabalhadores as lacunas séo ainda maiores.
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Nesse sentido, podemos verificar que a pedagogia também ndo d& conta do
professor conhecer os sujeitos completamente, até porque a licenciatura em
Pedagogia ainda ndo forma, obrigatoriamente, um professor educador infantil ou
adulto (MOURA; FREITAS, 2006). Essa formacdo acontece opcionalmente se o
aluno graduando se interessar ou n&o. E por essa razdo que muitos professores v&o
constituindo-se na pratica, vao entendendo as situacdes de opressao, exclusao e
marginalizacdo que sofre o aluno jovem e adulto, o que os fazem buscar horizontes
de liberdade, emancipacdo no trabalho e na educacédo. De acordo com esses
saberes, a escola pode tornar-se outra, o curriculo pode ser outro e o perfil do
educador também, depende muito da visdo que temos sobre 0s nossos alunos.

Assim, um comeco para a formacéo do perfil do educador seria melhorar as
politicas de formacéo para que sejam direcionadas especificamente para a formacao
do educador de EJA, pautando-se primeiro na énfase do dominio das artes, saberes

e sensibilidades do oficio de educar, de ensinar, formar e articular.

2.3. O Ensino da Lingua Portuguesa na EJA

O estudo da linguagem apresenta uma relacdo essencial nas diversas areas
do conhecimento. No campo da linguagem surgem sempre novos desafios que
advém de estudos linguisticos e, muitas vezes, o educador se sente estremecido
quando é colocado em contato com uma nova postura, ou Seja, uma pratica
diferente de ensino da lingua. Para atuar nesse novo desafio, é preciso haver uma
disposicéo do professor para estudar, analisar, assumir uma posicao reflexiva sobre
as guestdes linglisticas que permeiam o contexto de sala de aula. O educador
também precisa estar aberto a novas possibilidades de respostas para 0 mesmo
guestionamento (SILVA, 2007).

Uma possibilidade que Silva (2007) destaca € que o professor pode partir do
que o aluno ja sabe e do que ndo sabe, iniciando assim suas a¢des em busca do
saber linguistico diversificado e ao mesmo tempo amplo, sendo a comunicagao por
meio da linguagem (unidade basica de todo ato comunicativo humano) a esséncia
das relacbes que acontecem entre os alunos e o professor no fazer pedagdgico.

Nesse sentido,
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O processo de ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa da
Educacdo de Jovens e Adultos basear-se-4 numa concepcdo de
linguagem como forma de interacdo, admitindo que esta nem sempre
acontece de maneira harmoniosa, sendo, muitas vezes, geradora de
conflitos, o que é motivado pelas relacdes de poder que pairam nas
relacbes sociais. Nesse sentido, toma-se a lingua como construida
na interlocugdo, na dialogicidade, pois é nos atos interativos em que
o ato linguistico se efetiva. Dessa forma, essa lingua é tomada em
sua dimensao textual, discursiva e pragmética (SILVA, 2007, p. 76).

Nesse aspecto de construcdo do dialégico em sala de aula, o professor
aparece como mediador do saber e o aluno como formador do processo
interlocutivo. Entre eles da-se o conhecimento formado pela teoria-pratica, sendo a
escola o espaco ideoldgico por exceléncia, onde todos, permeados pelos aspectos
sécio-politico-ideoldgicos, constituem o contexto discursivo do sistema de ensino.

Para Silva (2007), saber usar a lingua nas diversas situacdes socio-
comunicativas € o mais importante para o falante de lingua portuguesa. Nesse caso,
a formacdo do professor deve identificar que existe uma inter-relacdo entre a
realidade social e a linguistica, havendo assim diversos usos linglisticos nas regifes
do Brasil. Desse modo, o professor deve ser um “poliglota” em sua propria lingua.

Mas, 0 que se percebe é que muitas vezes a escola ndo tem dado uma
atencdo maior para as manifestacdes de carater geografico e social nas suas
modalidades falada e escrita. No entanto, € tarefa do professor, a partir do
referencial oral e escrito manifestado pelo aluno, dar-lhes condi¢bes adequadas para
um trabalho linglistico especifico, uma vez que o aluno, certamente podera fazer
usos das expressodes linguisticas percebidas nas situa¢cdes comunicativas.

O que se percebe em sala de aula é que os alunos constroem textos
oralmente e a grande dificuldade é quando esses textos sdo comparados aos textos
graficos. Sao textos orais perfeitos, mas alguns alunos chegam a escola sem o
dominio da leitura e da escrita e, inicialmente, ndo produzem textos escritos porque
cabe a escola o ensino dessa pratica. E o momento da transcodificacdo, um desafio
para o professor da EJA, pois alfabetizar exige preparo e formacéo constante
(SOUZA, 2003).

Com relagdo ao ensino da lingua portuguesa, Silva (2007) enfatiza trés

pontos importantes em seu estudo, a saber: a analise linglistica que ndo pode
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tornar-se apenas na higienizacdo do texto no qual o professor “concerta” o erro, pois
essa andlise, em seus aspectos gramaticais e ortograficos, deve ser trabalhada para
que o aluno atinja os seus objetivos. A analise pode ser reflexiva e critica,
possibilitando ao aluno circular em diversas situacdes de usos da lingua, atentando
principalmente para a formalidade da lingua como uma forma de uso dentre as
demais, uma vez que ha situagcbes em que seu uso é exigido, razdo pela qual o
aluno deve estar preparado para que seu desempenho seja conveniente com as
exigéncias do espaco social ao qual se encontra no momento.

Em segundo lugar, o estudo da ortografia na escola chama a atencao por
diferenciar a fala em detrimento da escrita, permitindo assim a no¢ao do erro. As
duas modalidades ndo séo dicotbmicas, podendo haver circulacdo de expressdes
linglisticas préprias da oralidade na escrita e vice-versa. Entretanto, cada uma
dessas modalidades (oral e escrita) tem as suas especificidades, exigindo apenas
que sejam explicadas em relacdo a sua estrutura e ao seu funcionamento na lingua.
E tarefa do professor mostrar as convencdes da escrita, leis e regras especificas que
regem cada uma delas. A nocéo do erro pode silenciar o aluno que é o maior agente
no processo de construcdo do conhecimento. O erro acontece porque o aluno esta
elaborando suas hipéteses e € o momento do professor ter pistas para a
organizacdo do seu plano de ensino. Segundo Silva (2007), o ensino da ortografia
deve acontecer de forma motivada em qualquer atividade de leitura e escrita, para
gque os alunos se deparem com as normas linglisticas que séo explicadas
reflexivamente, com associagfes e justificativas da escrita da palavra, o que vai
permitir a sua assimilacdo mais contundente. Para isto, é necesséario observar o
sistema ortografico que é marcado por normas e convencgoes, as vezes muito dificeis
de serem sistematizadas e aprendidas no primeiro contato com a escrita. Além disso
0 conhecimento da prondncia da palavra ndo significa que o aluno sabe escrevé-la
corretamente.

E, em terceiro lugar, o ensino da gramatica na escola s6 tem sentido se
conduzir o aluno ao uso eficiente da lingua nas diversas situagfes da vida,
permitindo haver uma ampliacdo da competéncia linglistica desse aluno ao
desempenho de falar, ouvir, ler e escrever. O aluno tem que ser capaz de entender o
funcionamento da lingua e atuar na sua prépria lingua, refletindo sobre elas
adequadamente. Silva (2007) menciona trés no¢fBes de gramatica: 1) a gramatica

como um manual com regras de bom uso da lingua, as quais devem ser seguidas
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por aqueles que querem falar bem. A lingua, nesse sentido é representada apenas
pela norma padrdo ou culta; 2) a graméatica como um conjunto de regras que
descrevem o funcionamento de uma determinada variedade linguistica,
considerando que todas as variedades tém uma gramatica. Nesse contexto a lingua
é trabalhada como um sistema formal abstrato que regulariza o uso em cada
variedade linguistica; 3) gramética como um conjunto de regras que o falante de fato
aprendeu e das quais lanca mao quando precisa manifestar-se verbalmente.
Considera que a lingua tem um conjunto de variedades e cada variedade é utilizada
de acordo com o espaco social no qual o sujeito se encontra.

Assim, observando essas concepc¢fes de gramatica em diversas situacfes
sociocomunicativas, tomamos consciéncia de que estamos numa sociedade que
apresenta grupos sociais especificos, alicercados de acordo com os fatores

econdmicos e politicos.

2.3.1 Incursdes sobre as concepcdes de gramética

Antes de falarmos das concepc¢des de gramética, falaremos das concepcoes
de linguagem. A linguagem expressa trés caracteristicas, a saber: expressdo do
pensamento, instrumento de comunicacdo e processo de interacdo (TRAVAGLIA,
2001).

Como expressdo do pensamento, € possivel ouvirmos frases do tipo
“algumas pessoas ndo se expressam bem porque ndo pensam”. A expressao se
constréi na mente, sendo a sua exteriorizacdo apenas uma traducdo. Nesse sentido,
acreditam que, por ndo pensarem, os individuos se expressam de forma errada, ja
que existem regras a serem seguidas para a organizacao légica do pensamento, e
consequentemente, da linguagem. S&o0 essas regras que se constituem nas normas
gramaticais do falar e escrever “bem”. Utilizar a lingua é um ato monoldgico
individual, que néo é afetado pelo outro, nem pelas circunstancias que constituem a
situacdo social em que a enunciagcdo acontece. Entretanto, acreditamos que o
contexto influéncia o uso da lingua e que regras ndo determinam os usos da lingua
“certos” ou “errados”, pois a lingua € por natureza heterogénea.

Muitos pesquisadores concebem a linguagem como instrumento de

comunicagdo na perspectiva formalista. Desse modo, ndo consideram o0s
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interlocutores nem a situacdo de uso como determinantes das unidades e regras
que constituem a lingua, afastando assim o falante do processo de producgéo, bem
como do que é social e historico na lingua.

Ja como forma de interacdo, concepcao esta que adotamos, entendemos
que o individuo ao usar a lingua ndo traduz ou simplesmente exterioriza seu
pensamento transmitindo informacgdes, mas é um ser que realiza a¢gfes, age, atua
sobre o interlocutor. A linguagem é, pois, o lugar de interacdo humana, de interacéo
comunicativa pela producao de efeitos de sentido entre interlocutores em uma dada
situacdo de comunicacao e em um contexto sdcio-histérico e ideoldgico.

Segundo Travaglia (2001), existem trés concepcdes de gramatica: a
normativa (bem falar e escrever), a descritiva (funcionamento da lingua) e a
internalizada (competéncia do usuario). Para Possenti (2006), nem todos que se
dedicam ao estudo da gramatica a definem da mesma maneira. Nesse sentido,
enfatizaremos a gramatica como um “conjunto de regras”, definicdo esta ndo muito
precisa, mas nao € equivocada. Esse “conjunto de regras”, que pode ser também
interpretado de diversas maneiras, pode ser entendida como: a) conjunto de regras
gue devem ser seguidas; b) um conjunto de regras que sdo seguidas e c) conjunto
de regras que o falante da lingua domina.

A primeira definicAo de gramatica chamada de gramatica normativa —
conjunto de regras que devem ser seguidas — é a mais conhecida pelos professores
gue atuam no primeiro e segundo graus, porque em geral € a definicdo que se adota
nas gramaticas pedagdgicas e nos livros didaticos. Os docentes que adotam essa
concepcgao destinam-se a fazer com que seus alunos aprendam a “falar e escrever
corretamente”. Para isto, apresentam um conjunto de regras que, se dominadas,
poderao produzir o “falar e escrever bem”, de acordo com a considerada variedade
padréo ou norma padrao.

A segunda definicdo identificada por gramatica descritiva — conjunto de
regras que sao seguidas — cuja preocupacao € descrever e/ou explicar as linguas
tais como sédo faladas. Dentro dessa concepg¢do, o objetivo é tornar conhecidas, de
forma explicita, as regras que sao de fato utilizadas pelos falantes, por isso a
expressdo ‘regras que sdo seguidas”. Pode haver diferencas entre as regras que
devem ser seguidas e as que sado seguidas, pois, como as linguas variam e mudam,
as gramaticas normativas podem continuar propondo regras que os falantes néo

seguem mais (ou regras que poucos falantes seguem, mesmo que raramente).
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A Ultima concepc¢do, a gramatica internalizada — conjunto de regras que o
falante domina — reporta-se a hipéteses que os individuos possuem sobre os
conhecimentos que os habilitam a produzir frases ou sequéncias de palavras de
maneira tal que sejam compreensiveis e reconhecidas como pertencendo a uma
lingua. As pessoas identificam frases como pertencendo a sua lingua, além de
produzirem e interpretarem sequéncias sonoras com determinadas caracteristicas.
Nesse sentido, € plausivel supor que ha em sua mente conhecimentos especificos
gue garantem esta estabilidade. Esses conhecimentos sdo, segundo Possenti
(2006), fundamentalmente de dois tipos: lexical e sintatico-semantico. O
conhecimento lexical refere-se a capacidade de empregar palavras de forma
adequada (instituidas historicamente como as palavras da lingua) como, por
exemplo, as “coisas”, aos “processos”. Ja o conhecimento sintatico-semantico tem a
ver com a distribuicdo das palavras e o sentido que gera com essa distribuigc&o.

Assim, percebemos que o conceito de gramatica ndo € unico, mas possuli
varios significados. Desse modo, o mais importante € que o aluno seja capaz de
expressarem-se nas mais diversas circunstancias, observando sempre as situacoes
em que a lingua ocorre. E importante ressaltarmos que o papel da escola ndo é
ensinar uma variedade no lugar da outra, mas proporcionar aos alunos o ensino das

variedades que ainda ndo conhecem ou néo tém familiaridade.
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3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo apresentamos os caminhos metodologicos para a construcao
e desenvolvimento da pesquisa, que teve inicio a partir da necessidade de se
conhecer a pratica pedagogica do professor para abordar questdes de variacdo em
sala de aula da Educacéo de Jovens e Adultos.

Através de pesquisas ja desenvolvidas sobre a variacdo linglistica e o
tratamento dos diferentes usos da linguagem na sala de aula, desenvolvemos
algumas questbes e hipOteses de pesquisa e, por conseguinte, 0s objetivos
especificos e o geral. Em busca de encontrar respostas para nossas questoes,
escolhnemos os procedimentos metodoldgicos da pesquisa qualitativa de cunho
etnogréfico, que nos permitiram utlizar a observacdo e a entrevista como
instrumentos de coleta de dados. Com a realizacdo da coleta de dados, foi possivel
caracterizarmos os alunos e a professora, bem como a instituicdo onde realizamos
essa coleta. Para tanto, utilizamos as orientacées metodolégicas de Creswell (2007),
Flick (2004), Moreira; Caleffe (2006), Szymanski (2004) e Tarallo (2002).

3.1. Objetivos

O obijetivo principal deste estudo foi analisar como estd sendo trabalhada a
variacdo linglistica em textos orais e escritos por uma professora que atua na 32
fase da EJA, levando em consideracdo as realizacdes e formas de uso da lingua em
diversos contextos sociais.

A partir desse objetivo e dos estudos ja desenvolvidos no campo da
linguagem, surgiram as seguintes questdes de pesquisa: quais 0s procedimentos
pedagogicos utilizados por uma professora que atua na 32 fase da EJA para
trabalhar as questdes relativas a variacdo linguistica? Em relacdo as questbes de
variacdo, a professora se orienta com base em pressupostos teoricos da linguistica
ou age com base na propria experiéncia? Quais os fendbmenos de variagcdo mais
presentes no contexto de sala de aula? Quais os conhecimentos da professora em
relacdo ao tema “variacao linguistica”? Como os alunos se sentem em relacéo a

abordagem da professora sobre a variacdo linglistica na sala de aula? De que
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forma a sociolingiiistica pode ajudar na pratica de ensino em relacao as questdes de
variacgao linguistica?

Tomando como ponto de partida todas essas questdes, especificamos
alguns objetivos que foram desenvolvidos ao longo dessa pesquisa, a saber:
analisar a forma de intervencdo da professora nos textos orais e escritos dos alunos
em relacdo aos fendbmenos de variacdo linglistica, observando se trabalha apenas
com os niveis de analise linguistica (fonético-fonolégico, morfossintatico, lexical etc.)
ou se leva em conta a articulacdo desses niveis com outros fatores (grupos etarios,
género, status socioeconémico, grau de escolarizacdo, mercado de trabalho e rede
social); identificar, descrever e analisar casos de variacao linguistica mais frequentes
nos textos orais e escritos dos alunos e da professora; identificar a reacdo dos
alunos sobre a abordagem da variacao linglistica e o tipo de conhecimento da
professora sobre essas questdes e suas dificuldades em relacdo a esse tema e;
verificar e analisar de que forma a sociolinguistica pode contribuir com a abordagem
da variacéo linguistica na sala de aula.

Especificando esses objetivos e estando de acordo com as questbes
elaboradas durante o processo de leitura e releitura de pesquisas ja realizadas no
campo da educacao/sociolinguistica, supomos que: 1°) os professores geralmente
trabalham a lingua na perspectiva do “certo” e do “errado”, levando em consideragéo
gue existe apenas uma lingua considerada padrdo, que € exigida pela sociedade.
Para isso, baseiam-se apenas na gramatica normativa; 2°) o professor orienta-se
com base na propria experiéncia, considerando o que é exigido pela midia e pela
sociedade e desconsiderando assim a origem e 0 contexto social em que se
encontram os alunos que, por sua vez, produzem diversas variedades linguisticas no
contexto escolar. Entretanto, o problema de o professor ndo conhecer e, por sua
vez, ndo saber lidar com questdes de variacdo em sala de aula parece nédo ser culpa
s6 dele, mas vem desde a formacao inicial e continuada.

Entendemos que o conhecimento de questdes de variacdo linglistica pode
dar um subsidio muito grande ao professor em sala de aula, jA que a variagdo
linglistica existe e € inerente a lingua. Outro aspecto interessante que gostariamos
de destacar é que alguns alunos de graduacdo em Pedagogia tém deixado a
universidade sem saber como atuar na Educacédo de Jovens e Adultos pelo fato de a
disciplina ser ofertada como eletiva, ndo sendo obrigatéria. Diante desse fato,

perguntamo-nos: como um aluno de Pedagogia vai atuar na EJA se na graduacao
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ndo teve suporte tedrico-metodolégico para tal? Nesse sentido, assumimos com
Oliveira (2007, p.2) que “os professores-educadores vao se constituindo na prética,
por meio de saberes que produzem e exercitam, na relacdo com seus alunos e a
partir de desafios a que sdo levados a responder”; 3°) provavelmente, um dos
fenbmenos linguisticos variaveis que chama mais a atencao no contexto escolar é o
rotacismo no que se refere a troca do /I/ pelo /r/ em textos orais e escritos como:
flor/fror, Claudia/Craudia; 4°) os saberes em relacdo a variacdo linguistica
possivelmente sdo os mesmos sobre norma padréo. Ou seja, para grande parte dos
professores, o “erro” existe e precisa ser combatido sem levar em conta a funcao
comunicativa e a heterogeneidade da lingua, bem como os fatores extralinguisticos,
despertando nos alunos o preconceito linguistico; 5°) para os alunos, o estudo da
norma considerada padrdo possibilita uma melhoria na fala e na comunicag¢do, como
também a ascensdo social; e 6° uma possivel forma de abordar os fenbmenos
lingUisticos variaveis em sala de aula passa por um maior conhecimento por parte
dos usuarios (especialistas ou nédo, educadores ou nao) da lingua quanto as
variedades linglisticas existentes na comunidade, bem como por uma
conscientizacdo de que existem variantes de prestigio e variantes estigmatizadas, as
quais, quando nao tratadas de forma cientifica, levando em conta as implicacdes
sociais, podem instaurar quadros de discriminagao e preconceitos.

Assim, compreendemos 0 quanto € importante respondermos as nossas

guestBes para sabermos se nossas hipéteses podem ser verdadeiras ou nao.

3.2. Procedimentos metodolégicos

Para realizar esta pesquisa, tomamos por base estudos fundamentados na
sociolingliistica variacionista, a saber: Cavalcante (2005-2006); Mollica (2003);
Bagno (1999, 2004); Moura (2000), dentre outros e, principalmente, o estudo
desenvolvido por Bortoni-Ricardo (2004), através da abordagem teorico-
metodoldgica denominada de sociolinguistica educacional que articula teoria-pratica
e investiga ndo somente a lingua, mas também as redes sociais e culturais de
alunos oriundos de classes menos favorecidas em interface com os procedimentos

da pesquisa etnografica.
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Como abordagem metodoldgica, adotamos a pesquisa qualitativa porque
envolve a obtengdo de dados descritivos, adquiridos no contato direto do
pesquisador com a situacdo estudada. Esse tipo de pesquisa enfatiza mais o
processo do que o produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos
participantes. Na coleta de dados, realizamos contato direto e prolongado com a
realidade de sala de aula a ser investigada por meio do trabalho intensivo de campo.

Segundo Creswell (2007), a pesquisa qualitativa acontece em um cenario
natural, com métodos multiplos que s&o interativos e humanisticos. E um tipo de
pesquisa fundamentalmente interpretativa no qual o pesquisador vé os fenbmenos
sociais holisticamente, com um raciocinio complexo multifacetado, interativo e
simultaneo. Além disso, essa pesquisa permite ao investigador refletir
sistematicamente sobre si mesmo na investigacdo, sendo sensivel a sua biografia

pessoal.

O método qualitativo nos permitiu utilizar mais de uma estratégia de
investigacdo como observacoes, entrevistas, diario de registro pessoal e um guia de

procedimentos para a realizacdo da coleta de dados.

Dentre as varias possibilidades de pesquisa qualitativa, optamos pela
pesquisa etnografica que combina varios métodos de coleta que podem ser
articulados com os métodos da sociolinglistica, dentre estes, a observacéo direta
das atividades na realidade a ser investigada e entrevistas com os informantes para
obter suas explicacfes e interpretacées do que ocorre em sua realidade (MOREIRA;
CALEFFE, 2006). Outro motivo que nos levou a considerar a pesquisa etnografica
foi a possibilidade de podermos descrever, interpretar e analisar alguns eventos de
oralidade de um determinado grupo de pessoas e assim relacionarmos com a

educacao.

Com relacédo as analises, Moreira e Caleffe (2006) afirmam que a pesquisa
etnografica considera para as analises as descricbes das interacdes verbais como é
0 Nosso caso. Ela permite construir um retrato rico e detalhado da vida humana. No
entanto, Luders (1995) citado por Flick (2004) afirma que ha riscos no processo de
coleta de dados da etnografia como, por exemplo, 0s momentos de pesquisa que

nao podem ser planejados e sao situacionais, coincidentes e individuais. No entanto,
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a etnografia transforma-se em uma estratégia de pesquisa que inclui tantas opc¢des
de coletas quantas possam ser imaginadas e justificadas.

Optamos também pelas orientacdes da sociolinglistica educacional que
apresenta um aparato metodoldgico pertinente para 0 nosso tipo de investigagao,
inclusive, orientacbes de como realizar a coleta de dados numa abordagem

variacionista.

3.3. Definicédo e Aplicacdo dos Instrumentos

Antes de iniciarmos a coleta de dados, visitamos algumas escolas com o
objetivo de verificar qual delas aceitaria participar desta pesquisa. No entanto,
deparamo-nos com muitos professores, 0s quais ndo quiseram participar, pois
enfatizaram que muitos pesquisadores realizam a pesquisa e ndo voltam para contar
0os resultados ou apenas sO criticam o que esta sendo feito. Mesmo assim,
encontramos uma escola na periferia de Maceié onde coletamos os dados da
pesquisa.

O inicio do processo de coleta de dados da pesquisa ocorreu em setembro
de 2005 e fomos até o més de dezembro do mesmo ano, perfazendo um total de 24
horas distribuidas em seis semanas de observagdo, sendo 4 horas por semana. A
pesquisa foi desenvolvida na Universidade Federal de Alagoas e teve como espaco
de investigacdo uma sala de aula da 32 fase da EJA que equivale a 32 e 42 séries do
Ensino Fundamental da rede municipal de ensino.

A escola, de uma forma geral, possui uma boa estrutura, tem uma biblioteca
com varios acervos literarios, géneros diversos, jornais, livros e revistas. A utilizacéo
desse acervo é feita por alunos e professores que podem dispor a qualquer tempo
para fazer leitura na escola ou, até mesmo, em casa. Os livros ndo sdo de uso
exclusivo dos professores, os alunos tém livre acesso a biblioteca.

Na coleta de dados, observando os objetivos da pesquisa e os resultados
gue pretendemos alcancar, realizamos observacdes em sala de aula e entrevistas

com a professora e os alunos, como descreveremos a segulir.
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3.3.1 A observacao

A observagdo foi o instrumento-base na realizagdo da pesquisa, pois
possibilitou contato pessoal e estreito do pesquisador frente ao fendmeno
pesquisado, apresentando uma série de vantagens, dentre as quais, a experiéncia

direta que é, sem duvida, um dos melhores métodos de pesquisa.

Nosso papel era o de observador participante, método de observacdo que
nao oculta a identidade do pesquisador nem 0s objetivos de estudo, que € revelado
ao grupo pesquisado desde o principio. Segundo Creswell (2007), a vantagem de
ser um observador participante é a possibilidade de podermos entrar no espago dos
alunos e registrar informacdes a medida que elas séo reveladas, e a desvantagem é
que podem ser observadas informagdes “privadas” que o pesquisador ndo pode
relatar. Outra desvantagem citado por Moreira e Caleffe (2006) é que revelar os
objetivos da pesquisa pode comprometer o comportamento dos que estdo sendo
observados. Assim, revelamos, em partes, alguns dos nossos objetivos especificos
para a professora, que passou a monitorar mais um pouco sua linguagem. Em
relacdo aos alunos nada foi revelado, no entanto, com a pratica da entrevista, eles
puderam perceber que se tratava de um estudo que tinha como foco a linguagem, o
gue nao alterou em nada a realizacdo das entrevistas nem as interacdes de sala de
aula. A observacdo participante nos possibilitou entrar na sala de aula e
compreender melhor como é o desenvolvimento dos alunos e da professora com

relacdo ao tema variacao linguistica.

As observacdes de sala de aula foram acompanhadas através do registro
escrito no diario de bordo'! que foi utilizado como uma ferramenta de reflexdo da
pratica de pesquisa. No diario foi possivel escrever a historia da pesquisa através do
pensamento do pesquisador e do processo de pesquisa, bem como fornecer
material para reflexdo e proporcionar dados para a pesquisa. O diario contém

nossas informacdes pessoais do que fizemos durante o processo da pesquisa.

' No diario o pesquisador descreve suas atitudes pessoais em relacdo ao grupo pesquisado durante
a fase de coleta de dados, como sentimentos, problemas, idéias, impressées, surpresas e decepgoes.
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Na observacgdo, além das questdes especificas da pesquisa, observamos o
dia-a-dia na sala de aula, o perfil de seus atores e alguns aspectos do contexto
escolar de forma mais ampla, para que, a partir dessas observacdes, pudéssemos
compreender melhor como se desenvolve a acdo pedagodgica em relacdo ao
trabalho ou ndo em sala de aula com as variagcdes linguisticas e também
compreender os fatores que influenciam as acdes pedagogicas em relacdo ao tema

trabalhado.

No ambiente escolar, observamos se a escola dispde de acervo literario e
quais as possibilidades de utilizacdo. No ambiente de sala, voltamos a nossa
atencdo para as variacbes mais freqlentes, observando sua relacdo com o0s
aspectos extralinguisticos (sexo, idade, grau de escolaridade, profisséo, lugar de
moradia).

Com relacé@o ao professor, observamos suas intervencdes e estratégias em
relacdo as variedades populares, o estilo interacional (se € simétrico ou assimétrico,
flexivel ou inflexivel), se trabalha o curriculo tomando por base a realidade do aluno,
a sua postura/conduta e expressdes nos eventos de oralidade e letramento
relacionados a variacao linguistica, as estratégias de leituras e escritas de géneros
(se o trabalho é estritamente linguistico ou sdcio-pragmatico), levando em conta se
trabalha intencionalmente ou ndo com textos que visam ao trabalho com variacéo
lingUistica. Para os alunos, destacamos que seria importante observar o
comportamento e as expressdes nos eventos de oralidade e letramento entre aluno

e professor e entre os alunos entre si.

Na observacdo das aulas, o instrumento utilizado foi o registro escrito.
Nossas relacdes com o grupo pesquisado foram satisfatorias. No inicio, os alunos
ficaram um pouco desconfiados com nossa presenca. Mas, com o passar dos dias, a
aceitacéo ocorreu sem problemas, o que possibilitou o registro das observacdes em

um caderno na presenca dos alunos e da professora.

No periodo de observacdo em sala, percebemos que estavamos com cinco
semanas em sala de aula e ndo tinhamos alcancado os nossos objetivos, dentre os
quais destaca-se a observagdo do trabalho sistemético da professora em relagéo as
questbes de variacao linguistica. Diante disso, em conversas e discussées com 0

grupo de pesquisa na UFAL “Educacéo, Linguagens e Trabalho Docente”, decidimos
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que seria necessario pensarmos em um plano de aula que contemplasse algum tipo
de trabalho com a variacéo linglistica para assim apresenta-lo a professora a fim de

gue pudesse estar ciente do nosso proposito.

3.3.2 Estratégia de Observagéo

Apés alguns dias de realizacdo da observacdo em sala de aula, comegamos,
junto com o grupo de pesquisa, a elaborar um plano de aula com um texto do
personagem de Chico Bento, do autor Mauricio de Souza. Nossa primeira intengao
ao escolher esse personagem era confrontar a fala de Chico Bento, que usa uma
variedade de lingua popular, com o portugués que os alunos aprendem na escola e
com suas proprias falas, j& que a maioria tinha origem na zona rural de municipios

alagoanos.

O segundo motivo que consideramos ao escolher a histéria em quadrinho de
Chico Bento foi o tipo de linguagem utilizada na histéria, que mostra o protagonista
como um tipico caipira do interior. Esse caipira é caracterizado como um menino que
mora nha roca, fala uma variedade de lingua popular, anda descal¢o, conversa com
0s animais e gosta da natureza. E como se o autor do personagem quisesse trazer a
tona a fala de muitos brasileiros. Ele registra a maneira de falar de milhdes de
brasileiros dos mais diversos lugares. Além do que dissemos, Mauricio de Sousa
retrata nesse personagem nao somente 0 menino ingénuo do campo, mas também
chama a atencéo para as diferencas dialetais encontradas na cultura brasileira que

sdo quase sempre vitimas de preconceitos.

Ainda em conversa com o0 grupo de pesquisa, decidimos que
apresentariamos para a professora apenas o texto a ser utilizado por ela na aula e
deixariamos em aberto 0s seguintes itens: contetdo, objetivos, metodologia e

estratégias, ja que a aula seria ministrada por ela.

O texto de Mauricio de Souza utilizado para a aula foi o seguinte*:

12 Texto disponivel no site www.turmadamonica.com.br. Acesso em 20 de outubro de 2005.


http://www.turmadamonica.com.br/

Figura 4 — Historia de Chico Bento
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Assim, ao levarmos o texto para a professora, perguntamos se era possivel
ministrar uma aula enfocando questbes de linguagem com o texto do personagem
em quadrinho Chico Bento, ao que ela respondeu: “Que bom! V6 da essa aula hoje
depois do intervalo!*®”. Falamos que nao precisava ser tdo depressa e que levasse o
material para casa e planejasse como seria a aula, pois, se fosse questao de tempo,
poderiamos voltar outro dia. No entanto, sem planejamento, no mesmo dia, a

professora ministrou a aula.

Quando levamos essa proposta de aula para a professora, pensavamos que
haveria planejamento, pois estavamos numa turma de EJA e, o material selecionado
precisava de um pouco mais de atencdo. Observamos, entdo, que a professora
tentou demonstrar dominio sobre as questdes da linguagem e, segundo sua viséo,

nao é preciso fazer planejamento para dar uma boa aula.

3.3.3 A entrevista

Para além da observacdo, a entrevista™® foi um instrumento produtivo que
proporcionou um encontro face a face entre nés, os alunos e a professora. Essa
interacdo possibilitou a captacdo imediata e corrente de algumas informacdes
desejadas, como correcdes de algumas idéias pré-concebidas, esclarecimentos
sobre determinadas questfes que envolveram a variacdo linglistica e adaptacoes,
que ndo conseguimos perceber apenas com a observacdo. Uma desvantagem € que
as informacdes sao “indiretas” e filtradas através das visdes dos entrevistados, no

NOsso caso, mais por parte da professora.

O tipo de entrevista que utilizamos foi a semi-estruturada, porque ela tem um
esquema basico e menos estruturado, permitindo assim adaptacdes de acordo com
as situacdes vivenciadas. Assim, estruturamos™ alguns aspectos mais relevantes

destacados para realizarmos as observacdes e as entrevistas (em anexo), pois,

¥ 0Os dialogos dos alunos e da professora estdo destacados em itélico, para diferenciar da fala dos
tedricos e da pesquisadora.

O roteiro das entrevistas encontra-se em anexo

> O roteiro da entrevista foi estruturo juntamente com o grupo de pesquisa do qual fazemos parte
“Educacdo, Linguagens e Trabalho Docente” coordenado pela Profa. Dra Maria Auxiliadora
Cavalcante.
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como afirma Moreira; Caleffe (2006) € possivel estruturarmos topicos a serem
posteriormente explorados na entrevista e na observagdo. No entanto, mesmo com
alguns aspectos ja destacados, nao limitamo-nos a eles. Deixamos 0s entrevistados

falarem da maneira que quisessem.

Assim, para a realizacdo da entrevista, elaboramos um esquema basico de
perguntas abertas para a professora e também para os alunos. Além disso, as
entrevistas foram gravadas em fita cassete e, consequentemente, passamos um

més para transcrevermos todas as conversacoes de audio.

As entrevistas ocorreram nos dias 29/11/05 e 01/12/05, durante a nossa
participacdo na pesquisa de iniciagao cientifica intitulada “A Variagao Linguistica na
Sala de Aula” no ano de 2005. Para cada aluno a entrevista durou aproximadamente
20min, e com a professora, a duracdo foi cerca de 50min. Com os alunos a
entrevista aconteceu em grupos de duas pessoas e individualmente, pois, havia
alguns alunos que sentiram vergonha em serem entrevistados individualmente.
Nesse caso, achamos melhor entrevista-los de maneira que se sentissem melhor,

tanto de forma individual quanto em dupla.

Na entrevista com a professora, nossa intencédo foi identificar sua visdo nos
seguintes pontos: 0 que entendia por erro de portugués; se o erro de escrita tinha
alguma coisa a ver com a oralidade; se entendia a questdo do erro como uma
diferenca entre possiveis maneiras de falar; como abordava o tema da variacao
linglistica na sala de aula; se tinha medo de magoar os alunos ao abordar essa
questao; como os alunos reagiam a sua interferéncia; se achava que a variedade do
aluno interferia em sua aprendizagem; se sentia alguma dificuldade ou resisténcia

guando fazia a transposicdo didatica do tema variacédo linguistica.

Ainda nos preocupamos em identificar com ela o tipo de variacao linguistica
mais frequente na oralidade dos alunos e se achava que essas variedades
linguisticas eram reflexos dos fatores sociais como sexo, idade, status social,
econdbmico e cultural. Outros pontos destacados foram: o que achava das
variedades dos alunos; se considerava que existia um tipo de variedade de lingua
correta e comum a todos os falantes; qual pratica pedagdgica utilizava para trabalhar
com questdes de variagao linguistica em sala de aula; se considerava que atividade

do tipo “transformar errado em certo” poderia ser um instrumento relevante para
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aprender a gramatica normativa; o que entendia por ensinar portugués e qual seria o

papel do professor frente & aula de lingua materna.

Para os alunos, destacamos os seguintes pontos: se consideravam que falar
bem era falar adequadamente de acordo com a gramatica normativa; se preferiam o
portugués do dia-a-dia ou o portugués aprendido na escola; como se sentiam
guando o professor interferia ou ndo em sua forma de falar; o que achavam da aula
de portugués; e que tipos de linguagem costumavam utilizar na sala de aula, se a

mais formal ou informal.

A entrevista foi realizada com cinco alunos que tinham entre 20 a 35 anos,
procedentes da zona rural de Alagoas. Alguns concordaram em serem
entrevistados, outros ndo. NOs os deixamos a vontade para participar ou ndo. Com a
professora foi mais facil, ela concordou sem nenhum problema em responder as
perguntas, apesar de a ansiedade ser uma caracteristica bastante presente na

ocasiao.

3.4. Caracterizacdo da Professora

Para tracarmos o perfil da professora’® que atua na 32 fase de Educacéo de
Jovens e Adultos que corresponde a terceira e quarta série do ensino fundamental,
lancamos um olhar, através do questiondrio para 0s seguintes elementos:
procedéncia rural'’, urbana® ou rurbana'®, lugar de moradia, situacdo
socioeconémica e cultural, formacéo inicial, formacdo continuada, periodo de

formacdo e causas de ingresso no magisteério.

Tomando por base o material coletado, pudemos constatar que a professora

nasceu em uma cidade do interior do Estado de Paraiba, numa zona denominada

' O questionario sobre o perfil da professora encontra-se no anexo.
"Na zona rural encontram-se as variedades linglisticas rurais usadas pelas comunidades
gseografic_amente mais isoladas (BORT_ONI-RICARDO, 2004). _ _

As variedades urbanas recebem maior influéncia dos processos de padronizagdo da lingua (idem).
¥ No espaco entre a zona rural e a urbana situa-se a zona rurbana. Os grupos rurbanos séo
formados pelos migrantes de origem rural que preservam muito de seus antecedentes culturais,
principalmente no seu repertorio linglistico, e as comunidades interioranas residentes em distritos ou
ndcleos ou ndcleos semi-rurais, que estdo submetidos & influéncia urbana, seja pela midia, seja pela
absorc¢édo de tecnologia agropecuaria (idem).
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por Bortoni-Ricardo (2004) de rurbana. L& cursou o cientifico, que hoje
denominamos por Ensino Médio. Quando se mudou para morar em Maceio, firmou-
se em um bairro ndo muito periférico, caracteristico de zona urbana. Além disso,
cursou Pedagogia na Universidade Federal de Alagoas, teve a oportunidade de
participar do PIBIC - Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica - por
dois anos e, quando terminou sua graduacdo , ndo cursou a disciplina de EJA e fez

especializacdo em formacao de professores na mesma instituicao.

Conversando com a docente sobre seu status socioecondmico, percebemos
gue tem renda fixa, ja que é funcionaria publica municipal, mas faz também outras
atividades do mesmo ramo, como ensinar na rede particular de ensino a Educacéao
infantil. Para ela, é mais prazeroso ensinar na Educacédo de Jovens e Adultos por
conta de toda a experiéncia de vida e de mundo que os discentes tém, no entanto, €
mais trabalhoso, pois € um pouco dificil mudar a opinido deles. Nesse sentido ndo
concordamos com a professora porque ela poderia abordar qualquer tema em sala
de aula, como por exemplo, “solu¢gdes para a violéncia no nosso bairro” e deixar os
alunos exporem suas opinifes, sendo discutida cada uma das idéias, mostrando-
Ihes a importancia ou ndo de cada uma delas e ndo apenas impor aos alunos uma

Gnica solucédo como sendo a melhor.

Quando perguntamos a professora os motivos de ter ingressado no
magistério, se foi por vocacdo ou por interesse profissional, ela afirmou que néo foi
por nenhum dos dois, foi 0 acaso que a levou a essa profissédo. Ela conta que
aconteceu por acaso através de uma amiga que estava precisando de alguém para
ser professora em sua escolinha. Provavelmente a professora se refere a escola
como “escolinha” por ser uma instituicdo de pequeno porte ou que atende apenas a

educacao infantil.

Observando o perfil dessa professora a partir do estudo desenvolvido por
Oliveira (2007), vemos gque a sua origem é parecida com a de seus alunos, ja que
nasceu no interior. Percebemos também que néo teve uma formacao especifica para
atuar na EJA, o que torna a pratica docente bem mais dificil. No entanto, mesmo
com esse déficit em sua formacao, verificamos um esfor¢o muito grande por parte
dela em tratar seus alunos realmente como pessoas jovens e adultas, buscando

temas de interesses dos mesmos, valorizando a histéria de vida de cada um e
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deixando de lado as praticas consideradas “infantilizadas”. E, na verdade, uma
educadora que reconhece a importancia do sujeito em seu processo de ensino-

aprendizagem.

3.5. Caracterizacao dos Alunos

Na elaboracéo do perfil dos discentes®®, observamos os seguintes aspectos:
procedéncia rural, urbana ou rurbana, idade, origem, situagdo socioecondémica no
que diz respeito ao trabalho, quantas vezes estudou, quanto tempo ficou sem

estudar e porque voltou a estudar.

Com base nos dados coletados, constatamos que os alunos séo oriundos do
interior do Estado de Alagoas, como Tanquidarca, Col6nia de Leopoldina, Atalaia,
Ibateguara, Maribondo e Penedo, mostrando assim que sdo da zona rural ou
rurbana. Quando foi perguntada a origem dos pais dos alunos, observamos que séo
da zona rural de alguns interiores do estado alagoano, como por exemplo: Pindoba e
Capela. Os alunos possuem uma situacdo socioeconOmica idéntica: sao
trabalhadores informais. Eles contaram que trabalham em diversos ramos: pedreiro,
marceneiro, encanador, eletricista, padeiro. Ja as mulheres sdo domésticas, babas,

costureiras.

Atualmente, os alunos sdo moradores de diversos bairros periféricos da
cidade de Maceio, que ficam perto das redondezas da escola. Alguns deles moram
em bairros ou loteamentos até mais perigosos do que o bairro em que esta situada a

escola.

No que diz respeito ao género sexol/idade, observou-se que a sala de aula é
constituida por 50% de homens e 50% de mulheres. Com relagéo a idade, estdo na

faixa etéria entre 15 e 45 anos, havendo na sala mais adultos do que jovens.

7

A maior parte da turma, cerca de 85%, é constituida por trabalhadores

autbnomos, sem contrato de trabalho formal. Segundo eles, fazem “bico” e assim

%% Questionario sobre o perfil do aluno encontra-se no anexo.
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vao adquirindo dinheiro para o sustendo da familia. Quando perguntamos o porqué
de terem parado de estudar quando criancas e agora terem voltado, afirmaram que a
infancia ndo foi facil, pois tinham que ajudar a familia no sustento da casa e dos
irmaos. Afirmaram também que passaram muito tempo sem estudar e que o trabalho

€ essencial em suas vidas, ja que comecgaram a constituir familia desde cedo.

Jé sobre o0 motivo pelo qual voltaram aos estudos, afirmaram que precisaram
aprender mais para ser alguém na vida e arrumar um emprego formal, como diz um
aluno: “pra vé se as coisas melhoram, pra ver se eu passo hum concurso” (A3, 40

anos).

A situacéo socioeconémica dos alunos nédo é a das melhores, fato que pode
ser considerado comum entre os alunos que procuram essa modalidade de ensino.
Essa situacdo também pode ser percebida quando eles se referem aos seus
trabalhos como um “bico”. Sendo assim, eles precisam constantemente se ausentar
por muito tempo das aulas, chegando até a desistir de estudar por estarem muito

cansados.



80

4. OS PROCEDIMENTOS PEDAGOGICOS NA 32 FASE DA EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS

Este capitulo, como mencionado anteriormente na introducéo deste trabalho,
€ um aprofundamento tedrico decorrente de dois projetos de iniciacédo cientifica que
foram desenvolvidos durante a graduacdo em Pedagogia no periodo de 2004 a
2006. Os dados coletados anteriormente em 2005 nao foram profundamente
estudados, até porque o PIBIC ndo deu conta de analisd-los em mais detalhes. Isto
nos motivou a retoma-los e aprofunda-los no mestrado, gerando a presente
pesquisa de mestrado.

Desse modo, este estudo aborda sobre os procedimentos pedagdgicos
utilizados por uma professora da 3?2 fase de EJA em relagdo aos casos de variagao
linglistica que ocorrem nos textos orais e escritos dos alunos em sala de aula. Para
tanto, respondemos a seguinte questéo: de que forma uma professora da 32 fase da
EJA trabalha possiveis casos de variagcdo linglistica em textos orais e escritos dos
alunos, levando em consideracédo as realizacdes e formas de uso da lingua em seus
diversos contextos sociais? Assim, selecionamos algumas aulas que foram
desenvolvidas a partir da histéria em quadrinho de Chico Bento, pois € nesse
momento que surgem algumas interacdes importantes para 0 hosso estudo.

Partindo j4 para as aulas, geralmente, comecavam as 19h e 30min. Os
alunos aglomeravam-se do lado de fora da escola até o portdo ser aberto as 19h.
Conversando com a professora, ela informou que havia 22 alunos matriculados, mas
freqientemente 0 maximo de alunos que aparecia nas aulas era entre 07 e 12
alunos por dia. Com isso, percebemos que cerca de 50% ou menos frequentavam as
aulas. E importante salientarmos que a rotatividade dos alunos que freqiientavam a
escola era muito grande, ou seja, os alunos que estavam presentes numa
determinada semana eram diferentes dos alunos que compareciam na outra
semana. Além disso, a matricula para os alunos jovens e adultos € constante
durante todo o ano letivo. Com isso, a qualguer momento, pode se apresentar na

sala de aula um aluno novato.
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4.1 Casos de Variagao Linguistica

Como ponto de partida inicial para nossas analises, apresentaremos nesta
sessdo 0s casos de variacao linglistica que se manifestaram em sala de aula.
Desse modo, objetivamos responder as seguintes questdes: Quais os fenbmenos de
variagcdo mais presentes na fala e na escrita no contexto de sala de aula? Em
relacdo as questdes de variacdo, a professora se orienta com base em pressupostos
tedricos da linglistica ou age com base na propria experiéncia?

Antes de iniciar a aula com o texto de Chico Bento, a professora comenta as
caracteristicas de outros personagens do autor Mauricio de Souza, como Magali,
Ménica e Cascdo, para entdo enfatizar as caracteristicas de Chico Bento. Nesse
momento ela comenta que adora o Chico Bento porque é um personagem do
interior, que tem uma variedade de lingua diferente das utilizadas pelas pessoas na
cidade.

A aula caracterizada como um evento de letramento é sempre permeada por

minieventos de oralidade. Assim a aula comeca:

Dialogo 1%

P. — Todo mundo ja leu gibi?

Al.-Ja::
P. — Qual o personagem que vocés gostam mais nas histérias em
guadrinho?

A2. — Eu gosto da turma da Modnica.

P. — Turma da Monica? Que personagem da turma da Monica?
A2. — Do cebolinha.

P. — Por que vocé gosta mais do cebolinha?

A2. - Porgue ele é engracado, ele troca o /R/ pelo /L/.

2 As transcricbes dos dialogos foram realizadas de acordo com as normas para transcricdo. As
normas foram acessadas no site http://www.fflch.usp.br/dlcv/nurc/normas_para_transcricao.htm em
marco de 2009.


http://www.fflch.usp.br/dlcv/nurc/normas_para_transcricao.htm

82

O inicio da interacdo é marcado pela fala do aluno quando diz: “Porque ele é
engragado, ele troca o R pelo L”. Nesse momento, acreditamos que poderia haver
uma intervencdo da professora para esclarecer o estilo da fala do Cebolinha. Esse
fenbmeno fonético € chamado de lambdacismo, ou seja, é a troca do fonema
vibrante simples /r/ pelo fonema lateral /I/ como no caso de cerveja/celveja,;

calvao/carvao.

Diferentemente do lambdacismo que € menos freqiente e mais
regionalizado, o rotacismo consiste no fendbmeno inverso, na troca do /I/ pelo /r/ em
encontros consonantais ou em final de silaba como, por exemplo, placa/praca;
Claudia/Craudia; futebol/futebor. O rotacismo em encontros consonantais € mais
frequente, segundo Bortoni-Ricardo (2004), em falares rurais e rurbanos e, as vezes,
em falares urbanos pelo fato de que, na formacao do portugués, algumas palavras
grafadas hoje com /I/ no encontro consonantal tinha um /r/ na palavra original.
Atualmente, é uma das variedades mais estigmatizadas em todo o Brasil. J4 o
rotacismo em final de silaba como, por exemplo, planta/pranta, segundo Bagno
(2007), é caracteristica das regides onde se fala o chamado “dialeto caipira” como,

por exemplo, no interior de Sao Paulo.

Se féssemos buscar na historia a origem das palavras, constatariamos que,
0 que classificamos hoje como “errado” ou “engracado”, antes ndao o era. Muitas
palavras em portugués que sao grafadas hoje um /R/ em Latim tinha um /L/ (Que se
conservou também no Francés e no Espanhol), como podemos observar na escrita
da palavra escravo, que em Latim era sclavu; em Francés esclave; em Espanhol

sclavo e em portugués escravo (BAGNO, 2004).

Assim, a intervencdo da professora seria necessaria para a seguinte
compreensao: quem diz “pranta” em lugar de “planta” e “celebro” em vez de
“cérebro” néo é “burro”, fala “errado” ou “engracado”, mas estd acompanhando a
natural inclinacdo rotacizante da lingua, e tem explicacdo até mesmo na propria

histéria da origem das palavras.
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Dialogo 2

P. — Tem uma historinha aqui que eu queria que vocés lessem. E
uma historinha curtinha. Vocés fazem uma leitura silenciosa, ta
certo? E ai depois a gente vai discutir um pouco sobre essa historia.
((apods os alunos lerem, a professora comenta))...

P. — Cebolinha é como a (Al) disse né, ele troca o /R/ pelo /L/, ele
nao consegue pronunciar a letra /R/, entdo tudo que ele vai fala que
tem um /R/ ele coloca /L/.

Vocés conhecem alguém assim? Eu conhego pessoas que néo
conseguem falar o /L/, que por exemplo fala: frér, Craudia.
Quem é que fala assim?(...) A7 é? E vocé que fala assim? Fala a

palavra flor:

A7.-Flor.

P. — Claudia:

A7. - Claudia.

P. - Planta:

A7. - Heim? Pranta?

P. — Planta:

A7. - planta.

P. — Isso. Muito bem. Mas tem muitas pessoas que falam assim
ne?

Nesse didlogo percebemos uma situagdo constrangedora na forma de
abordagem da professora em relacdo ao fenbmeno de variacdo linguistica

conhecido por rotacismo que é a troca do L por R.

Em sua fala, ela diz: “Quem é que fala assim?(...) A7 é? E vocé que fala
assim?” referindo-se a um aluno de sala. Essa forma de comparacao na presenca de
outros alunos € complicada, pois observamos que o aluno ficou com vergonha ao
ser comparado com Chico Bento, mesmo que a situacao seja verdadeira. O aluno

repetia as palavras e toda classe fica na espera e em siléncio.

No entanto, essa forma de abordagem ndo é culpa apenas do professor.
Existe a questdo da formacao continuada que, as vezes, ndo da conta e até mesmo
nao se importa com temas tao relevantes que poderiam ajudar ao professor a evitar
situagcdes como essa, que acabam gerando o preconceito linguistico que ndo é um
fato atual. Segundo Calvet (2002), a histéria esta repleta de frases pré-fabricadas

que expressam esse preconceito, ndo apenas em relagédo as diferencas nas linguas,
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mas também as variantes geograficas das linguas que sao frequientemente julgadas
e classificadas pelo senso comum das pessoas, através de uma escala de valores
construida pelos proprios falantes para estereotiparem a lingua quando se referem

ao “bem falar” e ao “falar errado”.

Como podemos observar no dialogo 3 e no 4 (a seguir), o preconceito é
decorrente de incompatibilidades entre a pessoa e o ato (inclui-se ai a variedade de
lingua que usa) que executa. Isso significa que uma pessoa pode ter um conceito
favoravel ou desfavoravel sobre outra pessoa, sendo esse conceito avaliado
também pelos fatores exteriores como, por exemplo, postura, traje, linguagem em
desacordo com a norma esperada afetando positiva ou negativamente, no caso do
comportamento preconceituoso, o julgamento sobre a pessoa ou seus atos (LEITE,
2008).

Didlogo 3

A8. — Eu tenho um colega que invés dele fala oxitona ele fala
oxitona.

A7. — Os numeros também né? Tem gente que diz catoze, e chama
guatoze, dizesseis.

P. — E porque na verdade, no caso de catorze a gente pode escrever
ICA/, [...] catoze, e a gente também pode escrever /QUA/, e a
prondncia fica quatorze, né. E porque ai a escrita aparece de duas
formas diferentes, mas as duas formas estéo corretas.

[...]

P. — Todos ja leram? O que foi que vocés acharam da histéria do
Chico Bento?

Al. — Interessante.

P.—Por qué? Por que ((Al)) é interessante?

A4. — Ah, isso eu num sei explica ndo.

P. — Sabe nao explicar? Mas por que vocé achou interessante?

A4. — Porgue eu achei.

P. - Por qué?

A4. —Porqgue ele fala diferente da gente.

P. - Que diferenca que vocé observou?

A4. — Nas palavras.

P. — Quais foram as diferencas?

A4. — A professora, eu num sei no.
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P. — Que palavra foi que vocé observou que é diferente de quando

vocé fala?
A4. — Tudo.
P. — Todas?

A4. — Quase todas.

P. — Cite uma apenas. Eu s6 quero uma palavra. Me dé uma palavra
apenas.

A4. — A de cima.

P. - Qual?

A4. — Por acaso.

P. — Como é? Que palavra €?

A4. — Por acaso.

P. — Certo. Por acaso né?

A9. — Mais nao é ele quem ta falando néo, é a mae dele.

Na discussdo podemos observar a seguinte fala: “Por qué? Por que ((Al)) é
interessante? E a aluna responde “Ah, isso eu num sei explica ndo”. Essa conversa
deixa claro que, se a aluna achou interessante a historinha e ndo soube explicar o
porqué de ter achado interessante, leva-nos a crer que possivelmente a discente
nao observou a escrita do texto em seus aspectos gramaticais, mas sim apenas o
conteddo da historia em si. Outro motivo € que a aluna ndo se surpreendeu com a

forma de falar de Chico Bento. Houve talvez uma identificacao.

No entanto, com a indagacao da professora logo em seguida “Por qué?”, a
aluna é levada a responder que existem diferencas na fala e nas palavras. Mesmo
assim ela continua sem saber explicar quais séo essas diferengas. E, na sequéncia
da conversa, termina afirmando que, dentre as muitas palavras do texto, a Unica
diferente € a “Por acaso”. A partir desse destaque da aluna, a professora nao faz

nenhuma abordagem em relacéo a palavra selecionada.

Notamos também que a professora, que ensina o tempo todo sobre o “certo
e o errado”, também varia sua fala ao pronunciar “me dé” ao invés de “dé-me”, forma
considerada padrao pela nossa gramatica brasileira. Isso identifica que uma pessoa
s6 se da conta das variantes quando ela ndo é usuaria. No caso acima, a professora
usa essa variante “‘me dé”, tornando-se, portanto, uma variedade considerada

padrdo e comum na versao dela.
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Diédlogo 4

P. — € a mée dele que ta falando errado?

A2. — Filho, ela chama FIO.

P. — Mas essa palavra que a Betania disse, por acaso, ta errado?
A3. — N&o, por acaso ta ndo. T4 OCE, ao invés de vocé, ela disse
océ.

P. — Quais sado as palavras que estdo erradas ai?

Al. — ISCOLA ta com /il.

P. — Vamo comeca do primeiro baldozinho. Quais sédo as palavras
gue estdo escritas erradas? Iscola é a primeira palavra que ta
errada?

At. — Nao.

P. — Qual é a primeira?

A2. - V0.

P. — Ta errada por qué?

Al. — Por causa do acento.

A6. — N&o, ta certo.

A3. — Ta errado, faltou o /E/.

P. — Nao, a gente ta pensando no v6 Cicero. Esse v0 ai ta certo ou
ta errado?

A2. — N&o, ta errado.

— Por que t&4 errado? O que é que ta faltando? Acha que falta o qué
Betania?

Ad. -0 ul.

P. — Exatamente Betania, a palavra certa é vou. Agora, essa palavra
vO té errada?

AT. — NAO.

P. — Ela t4 errada nesse sentido ai. Na verdade, ela existe, o que
significa v6?

A2. —Vovo.

P. — Entdo, ela ta errada porque o sentido dela ai ndo é esse.
A2.—Aiéovbdderr.

Nesse dialogo percebemos alguns casos de variagao linguistica na oralidade
dos alunos e professora (vamo, comeca, ta); no texto escrito que estd mediando a

discusséo (fio, océ, iscola, v6), como também o forte conceito de “certo” e “errado”.

Observamos que a professora orienta-se com base apenas na gramatica
normativa no momento de discussao sobre as palavras do texto, o que nao é

considerada uma abordagem errada, do ponto de vista gramatical. Mas, nessa
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abordagem, sentimos falta de a professora discutir com os alunos sobre os usos
lingUisticos, o que ndo nos surpreendeu, pois sabemos que a escola elegeu como
lingua de ensino apenas a variedade lingtiistica utilizada pela camada econbmica,
politca e culturalmente dominante, sendo o0s outros usos linguisticos

desconsiderados pela escola.

Mesmo que a intencdo da professora fosse combater o preconceito
linguistico, observamos que quase sempre deixa escapar frases como “é a mae dele
que ta falando errado?”, “Quais sdo as palavras que estdo erradas ai?” A fim de
informar ao aluno que a forma correta de falar € a forma padrdo. Sendo assim,
entendemos que os demais falares que fogem a essa regra sao incorretos e nao

devem ser praticados, principalmente, na escola.

Entretanto, na abordagem da professora, além da discussdo dos aspectos
gramaticais, deveria se enfatizar que a lingua é produzida socialmente. Nossa
sociedade, baseada na politica e na economia, produz pessoas individualizadas e
isoladas dos grupos sociais, distribui miséria e centraliza os privilégios nas maos de
minorias. A lingua, nesse sentido, ndo pode ser pensada fora desse contexto, mas é
também expressdo dessa mesma situacdo (ALMEIDA, 2004). Assim, pode-se
entender metaforicamente que a miséria social reflete-se na lingua, uma é reflexo da
outra. Para esse grupo de pessoas isoladas pela sociedade, a leitura e a escrita
(que desencadeiam uma linguagem mais aprimorada) ndo sao um instrumento
exigido no seu trabalho, pois precisam apenas de ferramentas, maquinas e enxada.
Ao chegar em casa, esgotado, esse falante mal tem tempo para ver TV ou ouvir

radio. E 0 que a escola tem a ver com toda essa situacao?

Ainda segundo Almeida (2004), as vezes, esquecemos de que a educacao €
um problema social e politico e a encaramos como um problema pedagdgico. Nesse
“‘esquecimento”, desconsideramos as condigdes de vida dos seus sujeitos e
impomos modelos de ensino e conteudos totalmente voltados para a conservagao

dessa desigualdade, sem fazer criticas verdadeiras e historicas do saber.

Tomando por base Bagno (2004), Bortoni (2004) e Mollica (1998),
observamos uma tendéncia da nédo realizacdo do /r/ e /s/ em final de silabas como
mostram as palavras comecga/comecar; vamo/vamos. Esse cancelamento da

vibrante pés-vocalica é muito frequente nos infinitivos verbais, mas ocorre também
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em substantivos (mulhe/mulher), em adjetivos (melho/melhor), no futuro do

subjuntivo (se eu estivé/ se eu estiver).

Ainda verificamos que a forma verbal /vou/ apresenta o fendmeno da
monotongacao /vb/, que ocorre porque existe uma tendéncia na lingua a reduzir o
ditongo /ou/ em /o/, tornando assim as duas vogais semelhantes. Este fenbmeno,
também conhecido como assimilacdo, tem-se feito presente desde ha muito tempo
no portugués do Brasil e no portugués de Portugal e ocorre tanto no portugués
padrdo quanto no portugués ndo padrdo (Cf. BAGNO, 2004). E um caso de

simplificacédo de ditongos por assimilacéo total da semivogal.

Na palavra iscola/escola, verifica-se um caso de metafonia da vogal
pretbnica. Esse fenbmeno também é conhecido como dilagdo vocélica, um tipo
particular de assimilacdo, uma vez que sO intervém nas vogais e estas sdo contiguas
(SIMOES, 2006). Segundo Bortoni-Ricardo (2004) e Bagno (2004; 2007), a palavra
iscola/escola sofreu um processo de alteamento, passando de uma vogal média
para alta. O que significa que ocorreu uma reducao por ser pronunciada de maneira
mais fraca, soando assim como um /i/ na palavra. Esta regra da reducéo das vogais
atonas acontece em praticamente todas as manifestacdes orais do portugués

brasileiro. No proximo dialogo observaremos a continuidade dos usos lingiisticos.

Didlogo 5

P. — Exatamente. Peguem um lapis e marquem as palavras erradas.
V6, a gente j4 descobriu que ta errado, iscola. Por que iscola ta
errado?

AT. — Porque nao é com /i/, € com /el.

P. —Isso. océ é o que? Vocé né? Faltou o qué?

AT. - O M.

P. — Depois de vocé tem o qué?
AT. — Istudo.

A2. — E com /el.

Al. — E coloca também o acento ai.

P. — O que é gue a gente vai concertar ai?

A3. — Bota o /e/ no lugar do /i/ e tira 0 acento e bota o /u/.
P. — Muito bem, estudou. Depois?
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A5. — Pra prova, seria para a prova.

P. — Ao invés de pra colocar para (...) Eita, esse /ta/ ai ta certo?

A2. — Nao. Esta tudo aqui méae.

P. — Seria esta tudo aqui méae.

A2. — A gente tem uma mania de fala assim mais o certo é esse,
esta.

A9. — O pessoal que mora em Sao Paulo é dificil fala palavras
errada.

Al. — Carne é caRne.

A2. — Eduardo é EduaRdo.

P. — Sim, é diferente mais, ndo significa dizer que la esta certo e
aqui estéa errado néo. E diferente.

A5. — ISSO AQUI E DI MAE, eles falam assim.

P. — Di mae, Di Maria, Di Jodo, Di José. Cada regiédo, localidade
fala diferente.

A6. — Agora: OCE, ONTONTE.. ((risos entre os alunos))

P. — Ai ja... (risos) Depois vem a mae falando. O que é que a mée
diz?

At. — Boa sorte fio.

P. — Ela errou fio né? Como € que se escreve? Faltou o L, H a genti
escrevi assim: filho. Mas existe essa palavra aqui, Fio?

At. — Existe.

E o qué?

At. — Fio de energia.

P. — E a mesma historia do vO né, mas ele esta errado, ndo € que a
palavra ndo exista, mais ela esta sendo usada de forma errada.

Nesse evento de letramento observamos alguns minieventos de oralidade
(né, ta, ai) e casos de variacao (océ, bota, ontonte, fio). Com relagdo ao fenbmeno
océ/vocé, Bortoni-Ricardo (2004) afirma que o pronome vocé deriva do tratamento
antigo “Vossa Mercé”, que obedeceu ao seguinte percurso: vossa mercé - vosmecé
-> vocé > (o)cé. As formas “océ€” e “cé” sdao muitos usadas em estilos nao
monitorados por todos os brasileiros, principalmente entre os moradores da zona

rural e rurbana, conforme podemos observar na fala da mée de Chico Bento:

Figura 5 — Tirinha de Chico Bento
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Fonte: Site da Turma da Mbnica

Os casos de ontonte/onteontem e bota/coloca sdo duas tendéncias naturais
da lingua falada. Ontonte/onteontem é um caso tipico de assimilagdo quando, numa
sequéncia temos sons homorganicos ou parecidos, um assimila o outro. Ja no caso
fio/filho temos uma vocalizacdo da consoante lateral palatal /Ih/. Essa regra tem
carater descontinuo e pode ser observada em outras palavras como paia/palha,
trabaia/trabalha. Ambos configuram regras que, para 0s professores de ensino
fundamental, constitui uma dificuldade importante no momento da transposicéo

didatica dessas regras fonologicas para a escrita.

Ainda observando a interacdo da aula, percebemos que a professora
enfatiza a questdo do “certo” e do “errado” em determinados momentos como
podemos constatar na frase “A gente tem uma mania de fala assim mais o certo é
esse, esta”. Desse modo, 0s alunos incorporam esse preconceito e imaginam que,
em determinado lugares, a fala é considerada “boa” e, em outros lugares, a fala é
vista como “ruim”, como denuncia em seu comentario “O pessoal que mora em S&o

Paulo é dificil fala palavras errada” (A9).

No entanto, essa colocacgédo do aluno surpreendeu a professora que fez um
comentario muito bem explicativo, considerando as falas das regiées e mostrando
para o aluno que néo existem falares certo ou errado, mas sim, diferentes, do ponto
de vista da variagao linguistica, como podemos observar: “Sim, € diferente mas, nédo
significa dizer que 14 esta certo e aqui esta errado ndo. E diferente”: “Cada regigo,

localidade fala diferente”.
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Portanto, percebemos que os casos que mais chamaram a atencdo dos
alunos foram: o rotacismo, o lambdacismo, segmentacdo, o cancelamento da
vibrante pos-vocalica e a assimilacdo. Com relacdo a sua base teorica, observamos
gue a professora orienta-se, na maioria das vezes, nos pressupostos da gramatica

normativa e com base na prépria experiéncia.

Dentro desse contexto e finalizando esse topico, Bagno (2004) vai nos dizer
gque o grande problema de algumas pessoas falarem “errado” é que, como o0s
estudos linguisticos modernos tém revelado, simplesmente ndo existe erro na lingua.
Existem sim, como ja falamos anteriormente, formas de uso da lingua diferentes
daquela que sédo impostas pela tradicdo gramatical. No entanto, essas formas
diferentes, como as que observamos nos dialogos desse topico, quando analisadas

com critério, revelam-se perfeitamente logicas e coerentes.

Assim, s6 podemos qualificar de erro aquilo que compromete a
comunicacdo, como nao foi o caso dos diadlogos analisados. Com relacdo a questao

do erro, abordaremos mais desse tema no topico seguinte.

4.2 Formas de intervencéo

Com relacdo as formas de intervencao, objetivamos nesse topico responder
a seguinte questao de pesquisa: Quais os procedimentos pedagodgicos utilizados por
uma professora que atua na 32 fase da EJA para trabalhar as questdes relativas a
variacdo linglistica? Quais os conhecimentos da professora em relacdo ao tema
variagdo linguistica e como os alunos se sentem em relagdo a abordagem da
professora sobre a variacdo linglistica na sala de aula? Para além da observacéo
em sala de aula, realizamos entrevistas com a professora e os alunos, objetivando
atender as questdes propostas para esse topico

Através da entrevista com a professora sobre como lidar com os chamados
“erros de portugués”, ela afirma que “o erro sé aparece porque o aluno ainda nao
aprendeu o conteudo, entdo, € a partir do erro que determinado assunto deve ser
trabalhado. Quando o erro ndo aparece, ele ndo aprendeu, ele ja sabia o erro s6 vai

aparecer porgue ele ndo aprendeu”.
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Com base nas palavras da professora, percebemos que ha um equivoco:
nem sempre o aluno erra porque ndo aprendeu o assunto, hd vérios fatores que
interferem no “erro” como a faixa etaria, a localidade geogréafica, a condicédo
social/cultural, etc., e “errar” € uma fase de aprendizagem do assunto. Se o aluno
“‘erra” € porque esta construindo hipéteses e aprendendo o determinado assunto.
Segundo Morais (2004), os erros cometidos pelos alfabetizandos no momento da
aguisicdo da norma demonstram uma exploracdo cognitiva e atentar para o carater
construtivo desses erros € algo que quebra toda uma tradicdo empirista.

Segundo Bagno (2004), a principal consequéncia do elitismo e do carater
nao cientifico da gramatica tradicional foi o surgimento da nogéo folclérica do “erro”.
Desse modo, tudo o que foge as regras da gramatica tradicional era e ainda é
considerado como “errado”, “feio” ou “engragado”. No entanto, s6 se pode considerar
como “erro” aquilo que compromete a comunicacdo entre os seres humanos. Na
lingua nada é por acaso, tudo tem uma explicagdo, ninguém fala “errado” porque é
burro ou preguicoso: as pessoas falam diferente porque empregam regras
gramaticais diferentes.

Observando a préatica pedagdgica desenvolvida pela professora nas aulas,
percebemos a priori que, em se tratando de questdes de variacdo, suas
intervengbes pareciam ndo serem baseadas em pressupostos teoricos da
sociolingtistica, mas na prépria experiéncia e na gramatica normativa. Verificamos
também que, nas aulas de lingua portuguesa, a maior preocupacdo da professora
era que seus alunos aprendessem o uso “correto” da lingua, tanto oral como escrita,
e assim, abordava sobre os fendmenos de variacédo linguistica com base apenas na
gramatica normativa.

Na entrevista, perguntamos a professora como ela abordava as questdes de
variacdo nas atividades de classe. Ela disse que “com atividades, como por
exemplo, a gente trabalhé uma atividade que a gente viu questdes de /s/, de /z/ né, e
gue depois foram pesquisar palavras pra fazerem uma comparagao da forma como
eles haviam escrito, da forma como seria na linguagem padrdo, fazendo sempre o
confronto, ora no dicionario, ora nos livros”. Na sala de aula, percebemos que nao
era bem assim o procedimento das atividades. Como vimos anteriormente, nas
observacbes de sala de aula, a professora pedia que os alunos grifassem as

palavras “erradas” e as reescrevessem da forma “correta”. Vale ressaltarmos que
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para esse procedimento ndo foi feito nenhum comentério sobre os aspectos
extralinguisticos que podem interferir nos usos das variedades linglisticas.

Percebemos que um dos exercicios mais comuns exigidos pela escola, em
se tratando de variacdo linguistica, é a reescrita da palavra, através da qual o aluno
pode apreender a forma correta. Mas, segundo Morais (2004), reescrever nao
significa automatizacdo das normas da lingua padréo. A escola quando exige que o
aluno transforme o “errado” em “certo” s6 contribui para o aumento do preconceito
porque ndo questiona os critérios ideoldgicos, historicos e sociopoliticos.

Paiva (2004) considera que ndo € para o aluno escrever errado e nem
aprender expressdes e modos de falar de ricos e pobres, e sim para que ele reflita
sobre as adequacfes linglisticas a situagdo sociocomunicativa, pois € nesse
momento que o aluno reconhece sua variedade linglistica como sendo uma
variedade dentre outras e ganha consciéncia de sua identidade linguistica,
observando também os diferentes usos da lingua que ndo domina. Para essa
aprendizagem e reflexdo em sala de aula, € importante que o professor construa
estratégias metodologicas para ensinar as variedades linglisticas existentes nas
regibes do Brasil e ndo destrui-las, abordando-as do ponto de vista do “erro”.

Prosseguindo em nossas entrevistas agora com os alunos, perguntamos o
gue sentem quando a professora interfere no seu modo de falar e disseram que
gostam porque a professora esta mostrando como seria a palavra “correta”.
Segundo eles, assim aprendem mais. Um aluno disse que ndo gosta: “Eu num acho
muito bom ndo porque eu to acostumado do meu jeito né e fica um pouco
complicado” (A2).

A partir desse comentéario, pensamos que 0s alunos ndo precisam aprender
a linguagem a partir do ponto de vista do “certo” ou “errado”. E preciso que reflitam a
partir da sua propria forma de falar os diversos usos linguisticos, que aprendam que
em determinados momentos € preciso se comunicar mais formalmente, e em outros
momentos ndo, como no dia a dia, por exemplo. Para muitos estudiosos, dentre os
quais Bortoni-Ricardo (2004), Bagno (2002) e Cavalcante (2005-2006), é a partir
desse momento de reflexdo que o aluno aprende muito mais e ndo cria preconceito
com o falar do outro, como veremos no proximo topico.

Com relagdo a professora, percebemos que existe um receio em magoar o

aluno ao tentar corrigir sua fala ou sua escrita porque uns agem de forma positiva e
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outros nem tanto. Para ela, a forma de o aluno falar intervém no seu processo de
aprendizagem.

Os fendbmenos que mais lhe chamam a atencao sao a troca do /L/ pelo /R/ e
guando desaparece o /LH/ da palavra. Em sua opinido, os fatores sexo e idade nao
interferem na aprendizagem, mas a questéo social, econémica e cultural sim. Outro
ponto interessante que a professora ressaltou foi que a aula de lingua portuguesa
deveria ser centrada na leitura e na escrita porque é através da leitura e da escrita
gue se trabalha com a ortografia e com a gramatica, no entanto, iSso ndo acontece.

Desse modo, é muito importante construir estratégias metodoldgicas para
ensinar as variedades linglisticas e ndo destrui-las, levando em conta a realidade
vivenciada por esses alunos para que ndo se sintam em situacdo de preconceito e
nem tenham preconceito quanto a forma de falar do outro. Assim, antes de finalizar
esse topico, iremos propor algumas estratégias para se trabalhar com as variedades

linguisticas em sala de aula.

4.2.1 Propostas metodoldgicas alternativas para o trabalho com a variacéo

linglistica

Em primeiro é preciso entender o que é lingua e o que é gramética. Tendo
essa nocdo distinta, o ensino da lingua ndo se constituird apenas de licdes de
gramatica. Esses conceitos podem ser revistos no aporte teérico desta pesquisa.
Segundo, o professor tem que observar ou procurar reconhecer, por meio de
estudos de textos, os “contextos” em que os diversos usos linguisticos mais
tipicamente ocorrem. Para facilitar esse estudo, € so listar alguns contextos mais
representativos de cada um de seus usos, como por exemplo, observando os
aspectos extralinglisticos como, por exemplo, localidade geografica, situacao
socioeconbmica, status social, género sexo/idade e profisséo.

Em terceiro lugar, considerar o género de texto que se precisa produzir para
utilizar determinada variedade linguistica. Muitos professores, como no caso dessa
pesquisa, utilizam apenas atividades de reescrita das palavras observando o que
esta “errado” para transformarem em “certo”. Mas outras atividades significativas
podem ser trabalhadas em sala de aula com o objetivo de entender que tipo de

variedade linguistica pode ser adotada em determinada proposta de producéo oral e
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escrita do texto, como por exemplo, a carta, 0 aviso, 0 comentario, a justificativa,
uma historia, uma piada, uma declaracdo, um relatorio, dentre outros (ANTUNES,
2007). E preciso distinguir também em qual modalidade (oral ou escrita) convém se
expressar em determinada situacdo. Ha momentos em que a fala € mais
recomendavel, em outros, a escrita se impde (ou € imposta, como no caso do oficio
e da declaracdo). Além disso, entender quais 0s objetivos e 0s propositos
comunicativos que se pretende alcancar com a atividade, levando em conta o que se
vai falar ou escrever em determinada oportunidade € sempre relevante.

Desse modo, a escola poderia realizar com mais frequéncia leituras,
consultas, debates, seminérios e discussfes entre os alunos e os professores sobre
temas diferentes, como por exemplo, o tema “conversando com Chico Bento” para
entdo responder as perguntas dos alunos e deixa-los expressarem-se. E
interessante ressaltarmos nesses encontros que todos nés, independentemente do
grau de escolaridade, ndo sabemos tudo sobre determinado assunto.

Em quinto lugar, realizar leituras e analises de textos em sala de aula sobre
os tipos de diversidades linguisticas no Brasil sdo estimulantes para os alunos
desenvolverem a competéncia comunicativa. Por meio da discussédo dos textos, €
possivel os alunos incorporarem diversas regras, formas e usos da lingua. Nesse
sentido, o foco seria mesmo a reflexdo, o pensar sobre a linguagem, observando a

dimensao discursiva e interacional da lingua.

4.3. Preconceito Linguistico ou Social?

Prosseguindo em nossas analises, aprofundaremos neste tépico sobre o
sentimento do aluno em relagcdo a abordagem da professora sobre a variacao
lingUistica na sala de aula. Para tanto, discutiremos um pouco mais sobre o que é
preconceito linguistico.

O preconceito acontece quando uma sociedade faz um discurso autoritario
definindo o que seria o “certo” e o “errado” em relagcdo a uma lingua, sendo
estigmatizadas as variacdes linguisticas que se distanciam daquela considerada
padrdo. Do ponto de vista filoséfico, o preconceito € um fenbmeno gque se observa
guando um individuo discrimina ou exclui o outro a partir de conceitos equivocados,

oriundos de costumes, habitos, costumes, sentimentos ou impressdes. Nesse
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sentido, se a pessoa for bonita ou “fala bem?”, isto é, de acordo com a norma padréo
(no entanto, como abordamos no capitulo 1, considerar que existe apenas uma
norma padrdo ja é uma forma de preconceito), seus atos e discurso (forma e
contetido) podem ser julgados a priori como legitimos, bons e verdadeiros, mesmo
ndo o sendo. E, ao contrério, se for deselegante, feia e ndo dominar bem as regras
gramaticais da lingua portuguesa, tudo o que disser pode ser considerado
desqualificado, considerado errado, mesmo nao o sendo (LEITE, 2008).

Observemos alguns casos:

Didlogo 6

P. ((lendo a historia do texto)) — Isqueceu que hoje tem prova foi?
A2. — Esqueceu.

P. —No lugar do /i/ € o /el né? O que € que o Chico responde?

A3. — Ara, ta tudo aqui mae.

A2. — Seria: Ora, esta tudo aqui mae.

— O que ele diz mais?

At. — Craro. (risos entre 0s alunos)

P. — E aquela historia né, da craudia, da fror. Tem gente que fala
assim, e olhe que ndo sédo caipiras, mais geralmente sdo pessoas
gue vieram do interior, da roca.

A3. — Assim que eu cheguei aqui me corrigiram tanto, porque
minhas palavras era de interior, ai diziam: n&do € assim néo, é
assim. Chega dava raiva véi. (risos dos alunos)

Al. — Ai vocé dizia: a boca né minha? Eu falo do jeito que eu
guero. (risos)...

A4. — Tem que agradecer por alguém esta corrigindo!

A3. — Mas eu achava ruim, eu ndo gostava nao.

A4. - E hoje? Vocé ndo agradece ndo?

A3. — Ah, hoje eu agradeco.

Nessa conversagdo podemos verificar que o preconceito quanto a fala do
outro fez-se presente o tempo todo. O que chama mais a atencdo da professora e
dos alunos é a forma como as palavras estao registradas no dialogo.

Durante essa conversacdo sobre a questdo do certo e do errado na lingua

de Chico Bento em sala de aula, um aluno (A3) relembra uma situacdo de
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preconceito em que viveu, e provavelmente vive até hoje, que é de corre¢cdo da sua
fala. O aluno afirma que sentia “raiva” de quem o corrigia, mas, talvez pelo conselho
dos outros alunos sobre “agradecer” quem o corrige e pela presenca da professora
na sala de aula, ele termina o dialogo concluindo que “hoje agradece”. No entanto,
percebemos que esse aluno, ainda hoje, ndo gosta de quem corrige 0 seu jeito de
falar.

Na aprendizagem da lingua escrita, através da pratica do “certo e do errado”,
o professor precisa entender que a lingua € o instrumento de comunicagao que tem
como objetivo gerar interacdo entre as pessoas, levando em consideracdo o
contexto histoérico e social da interacdo, entre individuos que séo sujeitos histéricos e
sociais. Ou seja, é preciso discutir o “certo” e o “errado” a partir dos aspectos
histdricos — ideoldgicos — sociolégicos — comunicativos da lingua.

Nesse momento, a forma de intervencéo da professora ajudaria os alunos a
entenderem que, em toda comunidade de fala brasileira, grande ou pequena,
sempre havera variacado linguistica e que procede por varios motivos: grupos etarios,
género, status socioecondémico, grau de escolarizacdo, mercado de trabalho e rede
social. Assim, em contradicdo as diversas crengas, a variagdo e a mudanca
linguistica s&o o “estado natural” das linguas. Se a lingua é falada por pessoas que
vivem na sociedade e, se essas pessoas e sociedade sdo sempre heterogéneas,
instaveis, sujeitas aos conflitos e transformacgdes, o impossivel é acreditar que a
lingua permanecera estavel e homogénea (BORTONI-RICARDO, 2004).

Desta forma, ndo tem sentido falar da variacdo linglistica como um
“problema de portugués”, como acreditam muitos alunos, pois problema é entender a
variacao lingiistica como um “obstaculo” que precisa ser consertado. Nesse sentido,
Morais (2002) enfatiza que ndo € para o aluno escrever errado, nem aprender
modos e expressdes de ricos e pobres, mas que venha a se conscientizar sobre as

diversas situacdes linguisticas.

Didlogo 7

P. — ((lendo o texto)) “Desejo uma boa prova a vocés criangas!” O
gue foi que Chico fez?
At. — Tava pescando.
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P. — ((lendo)) “Chico!” A professora pegou ele no flagra num foi?
At. — (risos e comentarios sobre a “pesca” de Chico).

Al. — Ele enrolava bem a mée né?

P. — Nao s6 a mae né? Todo mundo. Agora me digam uma coisa:
vocés conhecem alguém que fala assim? O (A3) j& disse que ele
falava essa lingua do interior assim que ele chegou né?

A3. — O professora, quando alguém falava certo os zoto dizia: Oia,
s6 que sé o falante!

At. (risos)
P. — Pra que se exibi né? (risos)
A3. - E.

((um aluno conta uma piada na sala))

A5. — O homem voltd pra onde ele morava, ai ele saiu pra compra, ai
ele perguntou: - Moco, o0 que € isso? ele sabia o que era, ai ele
botou o dedo, ai ele disse: - Solta caranguejo! Oia, depois que

(risos)...
A6. — Tem gente que, ao invés de pedir um pedaco, pede um TACO.
At. — (risos)...

P. — Olhe, sabe de uma coisa que me incomoda muito? Ouvir MODI.
A2. — Como?

P. — MODI. Modi eu ir, modi eu fazer. Modi soa muito estranho né?
Modi? Vocés j& ouviram alguém falando assim?

A7.—-E né?

P. — Mais o NE a gente sempre fala né? Por exemplo: quando a
gente vai contar uma histéria a gente num fala muito Al? Ai
aconteceu isso, ai aconteceu aquilo. E como se fosse assim pra, pra,
como € gue eu posso dizer, pra fazer com que a pessoa possa
entender melhor. Tem varias falas que vocé usa pra ter mais
seguranca, eu acho que é isso. Agora, o MODI n&o, o modi, porque
na verdade ndo é o modi, € pra modi eu ir, pra modi eu fazer né?
Mas, o que é PRA MODI?

Al. — Sei ndo.

P. — Que palavra a gente poderia colocar no lugar de pra modi?
A2. — Pra eu.

P.—Praeuir, pra eu ir fazer, ndo é pra modi né?

Al. — Mas pode fala né professora, pra modi eu ir?

P. — Mas o modi, o resto eu posso até entender, mas esse modi, eu
num sei, eu ndo consigo entender. Modi, eu escuto varias pessoas
falando, mas eu ndo consigo entender qual é o sentido desse
pedacinho.

Al. — Tem que pergunta a pessoa que fala né professora?

A3. — Vai ser dificil ela explica né professora?

At. — (risos)...

A4. — Mas é palavra simples.
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P. — Mas, mesmo assim, mesmo palavras simples, mas a gente
acaba cometendo alguns erros, o que € natural da gente, na hora de
escrever, por exemplo.

A10. — As vei, até professora, uma pessoa tem duvida se aquela
palavra comega com aquela letra ou com outra letra.

P. - A, mas ¢ verdade! Ndo tenha divida quanto a isso, porque
varias vezes eu to em casa escrevendo e aparece uma palavra e eu
digo: Eita! E agora? E com essa ou com aquela? A questio de
ortografia a gente tem mesmo que ver € no dicionario né, nao so
saber apenas os significados das palavras, mas pra saber com é
que se escreve.

P. — Quinta feira a gente da continuidade a essa atividade.

No dialogo acima, constatamos que possivelmente por ndo entenderem que
0 preconceito ndo é linglistico, e sim social, os alunos e a professora manifestam
implicitamente que o preconceito linglistico existe e que surge através das palavras

pronunciadas de forma diferente da considerada “correta”.

A questdo do preconceito linglistico pode ser constatada na seguinte fala:
“Olhe, sabe de uma coisa que me incomoda muito? Ouvir MODI”. Isso ainda
acontece porque muitas pessoas tém a idéia de que o Brasil € um pais monolingte
para determinadas palavras, e essa impressao € veiculada pela escola, instituicbes

sociais, politicas ou religiosas, principalmente pela midia.

Isso nos faz entender que, se ndo conhecemos os diversos usos da lingua,
nada podemos fazer para tentar ameniza-los em sala de aula e que se torne
posteriormente um preconceito ainda maior por parte do professor para os alunos,
como no exemplo em que um aluno comenta: “Mas pode fald né professora, pra
modi eu ir?” E em seguida a professora afirma: “Mas o modi, o resto eu posso até
entender, mas esse modi, eu hum sei, eu nao consigo entender. Modi, eu escuto
varias pessoas falando, mas eu nao consigo entender qual é o sentido desse

pedacinho”.

Nesse sentido, é plausivel defendermos a idéia de que toda escola deveria
ser uma referéncia para combater ao preconceito linglistico na nossa sociedade,

pois desempenha um importante papel no desenvolvimento e formagédo de um
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individuo, até porque o preconceito ndo é algo natural, o que tornaria a sua
discussao inutil. Aléem da escola, o professor e o livro sdo elementos importantes
nessa luta contra o preconceito, ja que o individuo passa toda a sua infancia,
adolescéncia chegando até a idade adulta na escola ou na faculdade. A figura do
professor constitui uma autoridade e o que ele disser sera aceito pelo aluno. E a
partir dessa importancia que o professor deve ser bem preparado, ter clara a

abordagem do tema para o ensino na sala de aula.

Atualmente, ainda percebemos que as pessoas nédo consideram as variantes
populares, sejam elas regionais ou sociais. O status de falar “corretamente” ainda é
uma idéia de ascensdo social. Quem nao fala bem e ndo domina as regras
gramaticais é estigmatizado, marginalizado, e pior que isso, ridicularizado em

publico.

Na maior parte das vezes, o ensino da lingua padrao tem forma rigida,
considerando que as falas que ndo se adéquam as regras estabelecidas pela
gramatica normativa sdo erradas. O ensino da norma padrdo objetiva banir da(s)
lingua(s) formas ditas empobrecedoras, desviantes, indignas de uma lingua bem
falada. No entanto, o que néo se percebe € que essa pratica de ensino ndo exclui as
formas linguisticas consideradas indesejaveis, mas sim as pessoas que as
produzem, porque essas formas sdo normalmente produzidas em maior namero
pelas pessoas de classe social sem prestigio. As pessoas de classe prestigiada
também produzem as formas consideradas indesejaveis, s6 que, as vezes, em

menor quantidade e nem por isso sao excluidas.

A variagéo linglistica ndo ocorre somente no modo de falar das diferentes
comunidades, dos grupos sociais marginalizados, mas também se apresenta no
comportamento linguistico de cada individuo, de cada falante da lingua, mesmo
agueles com um alto grau de letramento. Podemos verificar que variamos 0 N0Sso
modo de falar, individualmente, de maneira mais consciente ou menos consciente,
conforme a situacao de interacdo em que nos encontramos. Essa situacéo pode ser
de maior ou menor formalidade, de maior ou menor inseguranga ou autoconfianga,
de maior ou menor intimidade de acordo com a tarefa comunicativa que temos que

desempenhar.
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Portanto, essas constatagbes nos permitem refletir sobre a importancia da
escola em trabalhar também com a variacdo linglistica em sala de aula,

principalmente mediante a uma necessidade sociocomunicativa.

4.4. Contribui¢cdes da sociolingliistica para a EJA

Depois de observamos o tratamento dado a variacdo linglistica nhuma sala
de aula da 3?2 fase da EJA e de analisar alguns casos especificos, enfatizaremos
aqui a importancia da sociolinguistica para o ensino da lingua materna. Assim,
responderemos a seguinte questdo: De que forma a sociolinguistica pode ajudar na
pratica de ensino em relacéo as questdes de variagao linglistica?

No estudo da lingua materna a sociolinguistica € importante porque rompe
com a idéia de que a lingua falada e escrita € cadtica e ndo pode ser analisada
cientificamente. Ela introduz um entendimento acerca da dinamicidade inerente das
linguas, impondo um corte na tradicAo normativa que tem na sua esséncia a
concepcao de que as variantes proximas a variedade coloquial sédo entendidas como
erradas ou desvios da norma culta (MOLLICA, 2009).

Através da sociolinglistica, € possivel observamos estruturas variaveis,
correspondendo a significados comuns com diferentes formas e que sao
provenientes de comunidades de fala diferenciadas. Deste modo, 0s preconceitos
linglisticos e os pré-julgamentos deixam de ser questionados na medida em que as
capacidades cognitivas dos falantes sao reconhecidas e legitimadas, tornando-se
entdo os distintos dialetos rurais, urbano e rurbano (BORTONI-RICARDO, 2004).

Segundo Faraco (2008), o estudo da linguagem através da sociolingtistica
implica autonomia e mobilidade em lidar com a diversidade linglistica, e ndo apenas
concentra-se no estudo desvinculado das praticas socioverbais (o estrutural em si).

Para além do estudo da linguagem, a sociolingiistica contribui com a pratica
pedagogica do professor no sentido de este conhecer os modos de lidar na fala e na
escrita com a variacdo e os estigmas linguisticos, reconhecendo os usos da lingua
em sociedade.

Por exemplo, na entrevista perguntamos a professora o que ela entendia por

variagao linguistica, ela diz que “variedade linguistica € exatamente o que a gente
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viu na terca-feira né... € essa linguagem que o Chico Bento traz que diz que isso é
uma variedade linguistica, ndo é que existe erro [...] perai [...] 0 erro ele existe né.. é
um erro diferente, é erro porque esta fora das convenc¢des da lingua culta, da
linguagem padrao, lingua nao, a linguagem padrao [...] ele t4 fora, por isso que é
considerado um erro, mais ndo deveria ser assim né, porque o jeito que eles falam,
€, €, uma questao regional...” (P).

Ao analisar o comentario da professora, percebemos que ela define o “erro
de portugués” ao afirmar que “o erro existe, mas é um erro diferente” por originar-se,
segundo ela, nas questdes extralinglisticas como, por exemplo, a questado regional.
O que constatamos é que a professora na entrevista faz referéncia aos casos de
variacdo, mas quando o tema foi trabalhado em sala de aula, ela ndo o explora
levando em conta esses fatores extralinguisticos.

Na perspectiva da sociolinguistica, ndo existem formas de usos da lingua
“mais corretas” do que outras, pois cada variedade linguistica difere conforme a
época, a faixa etéria, a localidade geogréafica, a condicdo sociocultural, etc. Essas
diversas formas instauram muitas variedades linguisticas nas comunidades de fala.

Durante a discussdo sobre a fala de Chico Bento, percebemos que havia
preconceito da professora e dos alunos em relacdo a essa questdo, como também
com as pessoas que falam da mesma maneira como, por exemplo, quando a
professora diz que “ndao entende quem diz MODI”. A partir da fala dos alunos,
percebemos que eles tém vergonha da prépria forma de falar, dizem que falam
diferente das “pessoas da sociedade” que falam “corretamente”.

Perguntamos a eles se preferiam o portugués do seu dia-a-dia ou o
portugués aprendido na escola e trés alunos disseram que preferem o que
aprendem na escola por ser o mais certo. Um aluno disse que “gosta do que
aprende na escola, mas prefere o portugués do dia-a-dia”, porque, segundo ele, “a
gente se entende melhor, se da melhor.” O comentario desse aluno mostra
claramente que o portugués considerado padrédo pela escola é mais dificil para ele
aprender, preferindo assim a sua variedade linguistica. Outra aluna comenta que
prefere a sua variedade do dia-a-dia ao da escola: “E porque é o que a gente
aprendeu desde que nasceu, aprendeu as primeiras palavras, as primeiras palavras
a gente nao aprendi no colégio”. Através da fala da aluna, notamos que a aquisicéo
da linguagem oral acontece de forma natural, cabendo a escola, basicamente,

promover a aprendizagem da lingua escrita. Nos comentarios dos alunos,
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confirmamos que os jovens e adultos trazem para a sala de aula toda a experiéncia
que vém tendo com a oralidade, podendo ser esta uma dificuldade para a
aprendizagem da lingua escrita, caso o professor ndo conheca a abordagem de
ensino da sociolinguistica.

Nas aulas, foi possivel observarmos a importancia da sociolinguistica para o
esclarecimento de questdes apontadas pelos alunos sobre os diversos usos da

lingua, tanto padrdao quanto nédo padrédo, como podemos observar:

Didlogo 8

P. — (Haham) vocé acha ele engracado né?

A2. — N&o é gramaticamente correto né, mais (...)

A3. — Eu ndo gosto ndo de ler nao, ler gibi.

P. — N&o gosta ndo de gibi ndo? Mas vocé ja leu?

A3. — J4, ja mais coisa pouca né? Agora livro de piada eu gosto.

P. — 1é? Pois eu adoro Ié gibi, entdo tem um personagem que eu,
alias, sdo dois pra mim, dois personagens que eu acho assim,
fantastico, que é o Cascao e o Chico Bento. Chico bento eu
acho assim...

A2. — De mais né?

A3. — Caipira.

Nesse trecho da discussédo sobre a fala de Chico Bento, constatamos, assim
como nos anteriores, um desconhecimento em relacdo aos casos de variagdo que
ocorrem na fala do personagem. O que mais chamou a atenc¢do do aluno foram os

erros gramaticais que estéo na fala do personagem Chico Bento.

Segundo Antunes (2007, p.39)

A concepcdao de que a lingua e gramatica sdo uma coisa s6 deriva do
fato de, ingenuamente, se acreditar que a lingua é constituida de um
Unico componente: a gramatica. Por essa 6tica, saber uma lingua
equivale a saber sua gramatica; ou, por outro lado, saber a gramatica
de uma lingua equivale a dominar totalmente essa lingua. E o que se
revela, por exemplo, na fala das pessoas quando dizem que “alguém



104

nao sabe falar”. Na verdade, essas pessoas estdo querendo dizer
que esse alguém “nao sabe falar de acordo com a gramatica da
suposta norma culta”. Para essas pessoas, lingua e gramatica se
equivalem. Uma esgota totalmente a outra. Uma preenche
inteiramente a outra. Nenhuma é mais que a outra.

Dessa forma, podemos entender que o aluno enfatiza que o estudo da lingua
€ o estudo da graméatica e que falar e escrever bem é de acordo com a norma
padrdo. Nesse caso, a intervencdo da professora ajudaria o aluno a compreender
que a lingua é uma atividade interativa, direcionada para a comunicacdo social e
que se apropria de varios elementos além da gramética que sdo igualmente

relevantes e cada um tem sua maneira forma de interagéo.

Se tomarmos por base a perspectiva da gramética internalizada ou intuitiva,
podemos constatar que as sentencas produzidas nos dialogos de Chico Bento sé@o
sentencas bem formadas porque foram produzidas por um falante nativo da lingua.
Além disso, permitem a comunicacdo entre os interlocutores de forma satisfatoria.
Através do repertério de Chico Bento, é possivel constatarmos que ele domina e faz
uso das regras basicas das variedades e dos estilos que integram a Lingua
Portuguesa usada no Brasil. Isso quer dizer que ele, como muitos outros brasileiros,
€ competente ndo somente do ponto de vista linglistico, mas também do ponto de

vista comunicativo.

Segundo Bortoni-Ricardo (2004), a competéncia comunicativa pode
abranger um sentido um pouco mais amplo, porque inclui a no¢do de adequacéo,
isto €, quando o falante sabe o que falar e como falar com quaisquer interlocutores
em quaisquer circunstancias. Dentro dessa perspectiva, de fato, valorizam-se todas
as variedades de portugués utilizadas em diversas regiées do Brasil pelas mais

diversas classes sociais.

Portanto, diante da fala do aluno e da nao-intervencdo da professora,
entendemos que é essencial trabalharmos os fendbmenos da variagéo linguistica na
perspectiva da sociolinglistica, mostrando, por um lado, sua légica e, por outro, o
valor social que é atribuido a certas construcdes linglisticas em detrimento de outras

e 0 possivel uso de todas as formas variaveis. Nesse sentido, sugerimos que 0s
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professores, em suas préaticas pedagodgicas no ensino da linguagem, levem em conta
ndo somente 0s aspectos estritamente linglisticos, mas também os fatores
extralinglisticos  (politico, = econdémico, social, histérico, escolarizacao,
profissionalizacdo, sexo e idade) no combate também ao preconceito lingiistico e

social.

Em outro didlogo os alunos fazem uma discussédo sobre o que é caipira,

matuto e nordestino:

Didlogo 9

A4. — O professora, olha s6...()

A5. — Ele fala como caipira.E fala como caipira. Como é falar como
caipira?

A3. Fala poiRtéao.

A2. — PoRtéo.

P. - (Ha)

A3. — Parece aguele homem da novela das 06h () O Alaor... ()
P. - Como €? O Alaor €?

A3. — A sinhora ndo assisti ndo Alma Gémea?

— Eu néo tenho tempo de assistir novela néo.

A2. — Oxente mainha!

A6. — O minha bixinhal

P. — Mais € caipira que fala assim ou € nordestino?
A6. — é o caipira.

A2. — é o nordestino.

P. — O caipira de qualquer lugar fala assim?

Al. - Ele é todo matuto, o caipira é.

A2. — Caipira é matuto, nordestino tem sotaque.

P. — E o chico Bento é o qué? Caipira ou nordestino?
A6. — Nordestino.

A2. — Ele é Caipira.

A3. — Ele é do interioR.

No dialogo 4, sobre as questbes do caipira, matuto e nordestino,
constatamos que um é sindbnimo do outro, pois referem-se a uma mesma realidade

como os alunos apontaram em suas falas: a forma de falar (oxente mainha/ 6 minha
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bixinha); a origem (interior); o tipo de atividade profissional que desempenha
(trabalho sem carteira assinada em atividades de lavoura, agricultura ou sao
trabalhadores auténomos), dentre outras caracteristicas. O termo caipira é mais
usado entre os moradores de Sul e Sudeste e 0 matuto mais no nordeste. Ambos

sao vistos pelos moradores da capital com certo preconceito.

Segundo Corio (2006), o personagem Chico Bento possui caracteristicas
peculiares que o fazem semelhante a um caipira: o estilo de vestir, a maneira de
falar, seus valores pessoais e sociais, 0 meio em que vive (campo), o0 grupo de
pessoas com que convive e o conceito de familia em que ele esta estabelecido.
Ainda segundo o autor, “os valores e principios de brasilidade constituem a
identidade do sujeito rural” [...]. O personagem preserva a identidade “caipira” por
nao se modernizar dentro dos parametros da cultura contemporanea. O tipo de
linguagem de Chico Bento fez os alunos relacionarem-no com o perfil do
personagem Alaor da novela das 6 “Alma Gémea”, que também era nordestino e

procedente do interior.

Houve momentos em que os alunos se identificavam com a forma de falar
de Chico Bento, de fazer uma relacdo com o personagem da novela Alma Gémea?,
o Alaor. No entanto, esses momentos foram marcados por uma explicacdo sobre o
que é certo e 0 que é errado ao ponto de um aluno afirmar que as pessoas que
moram em S&o Paulo falam “menos errado” que os nordestinos. Nesse momento, a
professora trabalhou rapidamente a fala do aluno, baseando-se muito pouco nos
pressupostos sociolinguisticos.

Um fato também interessante € quando a professora pergunta “E o Chico
Bento é o qué? Caipira ou nordestino?” e o aluno (A2) responde: “Nordestino”.
Acreditamos que nessa resposta houve uma identificacdo do aluno com a variedade
linglistica de Chico Bento. Possivelmente o aluno se reconheceu lingiisticamente ja
que ele também é um nordestino e do interior. Outro aluno responde “Ele € do

interior” (A3).

2 Alma Gémea foi uma telenovela brasileira produzida e exibida no horario das 18 horas pela Rede
Globo entre 20 de junho de 2005 e 10 de marco de 2006. Foi escrita por Walcyr Carrasco com
colaboragdo de Thelma Guedes e dirigida por Jorge Fernando. Teve 150 capitulos na versao
internacional. A versdo original foi ao ar com 227 capitulos. Atualmente, a novela estd sendo
reprisada na Rede Globo no Vale a Pena Ver de Novo.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Telenovela
http://pt.wikipedia.org/wiki/Brasil
http://pt.wikipedia.org/wiki/Rede_Globo
http://pt.wikipedia.org/wiki/Rede_Globo
http://pt.wikipedia.org/wiki/20_de_junho
http://pt.wikipedia.org/wiki/2005
http://pt.wikipedia.org/wiki/10_de_mar%C3%A7o
http://pt.wikipedia.org/wiki/2006
http://pt.wikipedia.org/wiki/Walcyr_Carrasco
http://pt.wikipedia.org/wiki/Thelma_Guedes
http://pt.wikipedia.org/wiki/Jorge_Fernando_de_Medeiros_Rebello
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Podemos observar nessa resposta que, segundo as falas dos alunos, a
realidade do personagem ndo € tdo distante da realidade vivida por eles j4 que a
maioria tem origem no interior e possui caracteristicas semelhantes com as

apresentadas por Corio (2006).

Neste capitulo, depois de analisarmos alguns dialogos em sala de aula,
observamos que o jovem e adulto € um falante com grande dominio da lingua. Na
interacdo de sala de aula, os alunos percebem formas diferentes de dizer a mesma
coisa, no entanto, sem o conhecimento sociolinglistico, a professora considera que
existe apenas uma unica forma correta de falar e escrever o portugués, idealizando
que existem formas estigmatizadas e outras mais prestigiadas socialmente.
Considerando essa idéia, a professora trabalha a lingua a partir do certo e do
errado, gerando, em alguns momentos de conversa, casos de preconceito que ela e

os alunos entenderam como linguistico, mas que, na verdade, é puramente social.

Assim, concluimos este capitulo afirmando que a lingua considerada padrao
deve ser vista como uma variedade dentre muitas e ndo deve ser considerada
melhor em detrimento das demais variedades linguisticas, pois qualquer lingua
possui uma variedade linguistica suficientemente rico para a comunicacao entre 0s

seres humanos.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa aqui desenvolvida teve por objetivo principal analisar a pratica
didatica utilizada por uma professora do Ensino Fundamental da Educacédo de
Jovens e Adultos para trabalhar em sala de aula possiveis casos de variacdo
linglistica, dentre os quais, variedades linguisticas de prestigio, as variedades
populares, sobretudo as variantes dos alunos que quase sempre se distanciam da
variedade considerada padrao.

Com base nos dados analisados, percebemos que, na interacdo durante as
aulas, os alunos manifestavam suas opinides e eram bem aceitas pela professora
gue 0s ouvia atentamente sempre com gestos de negacdo ou confirmacdo. A
professora monitorava sua fala mediante as falas espontaneas dos alunos.
Observamos ainda que a professora orientou-se muito mais na gramatica normativa
do que nas orientacfes da sociolinguistica e ndo possibilitou uma discussao sobre
as palavras do ponto de vista histérico, cultural e sociocomunicativo, resumindo suas
aulas a estudos sobre os aspectos formais da lingua, pois quase sempre iniciava
sua fala perguntando o que estaria certo e errado na fala de Chico Bento. Esse tipo
de argumentacdo levou o aluno a entender que existe apenas uma lingua
considerada correta e que os demais falares que fogem as regras da gramatica
normativa sdo considerados errados.

Com relacdo aos casos de variagdo, foram constatados 0s seguintes:
lambdacismo, troca da vibrante simples /r/ pelo fonema lateral /I/, como em
cerveja/celveja, prato/plato, procurar/plocurar; o cancelamento da vibrante pos-
vocalica /r/ e Is/ em infinitivos verbais, substantivos, adjetivos e no futuro do
subjuntivo; a assimilacdo ou monontogacao, uma tendéncia em reduzir o /ou/ em /o/
nas palavras; vocalizacdo da vogal palatal /Ih/, dentre outras. Na intervencéo, a
professora afirma que s6 intervém quando o aluno “erra” porque significa que ele
nao aprendeu o conteddo. No entanto, o erro que os alunos cometem quando
exercitam alguma atividade na sala de aula demonstra que estdo construindo suas
hipoteses de resposta para a questao.

Constatamos ainda que o objetivo da professora em intervir nos textos orais
e escritos dos alunos era para que aprendessem a forma padrdo de uso da lingua

por meio de atividades de reescrita do texto de Chico Bento. Entretanto, essas
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intervencdes eram marcadas por certo receio em magoar seus alunos, pois uns
agem de forma positiva as interferéncias da professora, outros nem tanto.

Nossa preocupacéo, portanto, € que o educador da EJA possa desenvolver
em sua aula de lingua portuguesa uma reflexdo que va além da gramatica
normativa, que leve os alunos a explorar o conhecimento de outras areas, de outros
dominios, e entenderem assim que, ao lado da forma linguistica “padrao”, outras
formas também s&o necessarias, imprescindiveis e pertinentes. O professor deve
priorizar, além dos aspectos formais da lingua, os aspectos relacionados aos usos
contextuais e sociocomunicativos da lingua.

Com relagdo as questbes de “normas considerada padrdo” e “ norma
considerada culta”, é preciso que a escola rejeite essas nomenclaturas e trabalhe o
termo variedade linguistica, pois, se a considerarmos, admitiremos que existe uma
norma que ndo € padrao, mas informal e que foge as regras de usos da lingua, o
que ndo é verdade pois existem diversos usos e situacdes contextuais em que a
lingua varia. Aceitar a existéncia da “norma culta” € reconhecermos que existe uma
norma inculta e pessoas sem cultura, o que ndo € verdade, sendo totalmente um
termo preconceituoso.

Em linhas gerais, o professor deve oportunizar, além do estudo sobre os
aspectos formais da lingua, o maior nimero possivel dos diversos usos lingiisticos,
sabendo adequa-los as situacfes sociocomunicativas através de uma metodologia
baseada nas orientacdes da sociolinguistica que permitam uma visao nao-purista da
lingua, mas de flexibilidade, de abertura para as variacfes linguisticas sem o

julgamento do “certo” e do “errado”.



110

REFERENCIAS

ANTUNES, Irandé. Muito além da graméatica: por um ensino de linguas sem pedras
no caminho. Sao Paulo: Parabola, 2007.

ASSIS VEADO, Rosa Maria. Comportamento linglistico do dialeto rural — MG.
Belo Horizonte: UFMG/PROED, 1982.

ARROYO, Miguel. Formar Educadoras e Educadores de Jovens e Adultos. In:
SOARES, Lebncio. Formacdo de educadores de jovens e adultos. Belo
Horizonte, Auténtica, SECAD-MEC-UNESCO, 2006.

BAGNO, Marcos. O preconceito lingiistico: o que €, como se faz. Sdo Paulo:
Edi¢cbes Loyola, 1998.

BAGNO, Marco; STUBBS, Michael; GAGNE, Gilles. Lingua materna: letramento,
variacao e ensino. Sdo Paulo: Parabola, 2002.

BAGNO, Marcos. A Norma Oculta: lingua & poder na sociedade brasileira. Séo
Paulo: Parabola, 2003.

BAGNO, Marcos. A Lingua de Eulalia: novela sociolinguistica. 13. ed. S&o Paulo:
Contexto, 2004.

BAGNO, Marcos. Portugués ou brasileiro?: um convite a pesquisa. Sdo Paulo:
Parabola, 2004.

BAGNO, Marcos. Nada na Lingua é por acaso: por uma pedagogia da variacdo
linglistica. Sdo Paulo: Parabola, 2007.

BORTONI-RICARDO, Stella Maris; DETTONI, Rachel do Valle. Diversidades
Linglisticas e Desigualdades Sociais: Aplicando a Pedagogia Culturalmente
Sensivel.In: COX, Maria Inés Pagliarini; ASSIS-PETERSON, Ana Antonia de. (Org.).
Cenas de Sala de Aula. Campinas: Mercado das Letras, 2001.

BORTONI-RICARDO, Stella Maris. Educacdo em lingua materna. Sdo Paulo:
Parabola, 2004.

BRASIL, MEC. PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS. Lingua Portuguesa.
Ministério da Secretaria da Educacdo Fundamental. Brasilia, 2001.

BRASIL, MEC. DIRETRIZES CURRICULARES DA EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS. Disponivel
em:http://www.cinterfor.org.uy/public/spanish/region/ampro/cinterfor/temas/youth/doc
/not/libro287/libro287.pdf. Acesso em 13 de agosto de 2009.


http://www.cinterfor.org.uy/public/spanish/region/ampro/cinterfor/temas/youth/doc/not/libro287/libro287.pdf
http://www.cinterfor.org.uy/public/spanish/region/ampro/cinterfor/temas/youth/doc/not/libro287/libro287.pdf

111

CAVALCANTE, Maria Auxiliadora da Silva. O sujeito pronominal em Alagoas e no
Rio de Janeiro: um caso de mudanga em progresso. Tese de Doutorado em
Linguistica. Universidade Federal de Alagoas, 2001.

CAVALCANTE, Maria Auxiliadora da Silva. A variacdo Linguistica na Sala de
Aula. Relatorio Final de Pesquisa de Iniciacao Cientifica CNPg/PIBIC. Maceid, julho
de 2005-2006.

CAVALCANTE, Maria Auxiliadora da Silva. Alfabetizacédo e Letramento de Jovens
e Adultos Vs. Variacdo Linguistica. Relatério Final de Pesquisa de Iniciacao
Cientifica CNPq/PIBIC/FAPEAL. Maceio, julho de 2003-2004.

CERTEAU, Michel de. A cultura no plural. Campinas: Papirus, 1995.

CORIO, Marleide de Lourdes Del Faveri. O Personagem “Chico Bento”, Suas
Acdes e Seu Contexto: um elo entre a tradicdo e a modernidade. Dissertacéo de
mestrado, Universidade de Marilia-SP, 2006.

CRESWELL, John W. Projeto de pesquisa: métodos qualitativo, quantitativo e
misto. Porto Alegre: Bookmann, 2007.

FARACO, Carlos Alberto. Norma Culta Brasileira: desatando alguns nos. Sé&o
Paulo: Parabola, 2008.

FLICK, Uwe. Uma Introducdo a Pesquisa Qualitativa. Porto Alegre: Bookman,
2004.

FUMES, Neiza de Lourdes Frederico; CAVALCANTE, Maria Auxiliadora Silva
Cavalcante. Formacéo de professores: pratica, histéria e cultura. Macei6: EDUFAL,
2006.

GADOTTI, Moacir; ROMAO, José E. (Org.). Educacdo de Jovens e Adultos: teoria,
pratica e proposta. Sdo Paulo, Cortez, 2003.

LABOV, William. Padrbes Sociolinglisticos. Sdo Paulo: Parabola, 2008

LEITE, Marli Quadros. Preconceito e Intolerancia na Linguagem. Sao Paulo:
Contexto, 2008.

LOPES, Maria Gorete Rodrigues de Amorim. A especificidade do trabalho do
professor de Educacdo de Jovens e Adultos. IN: MOURA, Téania Maria de Melo.
Educacdo de Jovens e Adultos: curriculo, trabalho docente, préaticas de
alfabetizacao e letramento. Maceio: EDUFAL, 2008.

MARCUSCHI, L. A. Da fala para a escrita: atividades de retextualizacdo. Sao
Paulo: Cortez, 2001.

MARCUSCHI, Luiz Antonio. Géneros Textuais: definicdo e funcionalidade. In:
DIONISIO, Angela Paiva. Géneros Textuais & Ensino. Rio de Janeiro: Lucena, 2002.



112

MINISTERIO DA EDUCACAO. Parametros Curriculares Nacionais: terceiro e
quarto ciclos do ensino fundamental: lingua portuguesa. Brasilia: MEC/SEF, 2001.

MOLLICA, Maria Cecilia (Org.). Introducdo a Sociolinglistica Variacionista.
Cadernos didaticos. Rio de Janeiro: UFRJ, 1992.

MOLLICA, Maria Cecilia. Influéncia da fala na alfabetizacdo. Rio de Janeiro: Ed.
Tempo Brasileiro, 1998.

MOLLICA. Da linguagem coloquial a escrita padrdo. Rio de Janeiro: 7 Letras,
2003.

MOLLICA, Maria Cecilia; LEAL, Marisa. Letramento em EJA. Sdo Paulo: Parabola,
20009.

MORAIS, Artur Gomes de. A norma Ortografica do portugués: o que o aluno
aprende? O que ele precisa memorizar? PROFA, 2001.

MORAIS, Artur Gomes de. O aprendizado da Ortografia. Belo Horizonte: Auténtica,
2002.

MORAIS, Artur Gomes de. (Org). Ortografia: Este Peculiar Objeto de
Conhecimento. Belo Horizonte: Auténtica, 2002,

MOURA, Denilda (Org.) Lingua e Ensino: Dimensbes Heterogéneas. Macei6:
EDUFAL, 2000.

MOURA, Tania Maria de Melo. (Coord.) Resultados de aprendizagem dos alunos
que passaram pelo Programa Alfabetizacdo Solidaria: contetdos e
‘competéncias basicas’ adquiridos e utilizados. Relatério Final de Pesquisa de
Iniciagcdo Cientifica CNPqg/PIBIC/PROPEP/UFAL, Macei6, agosto de 2003. Mimeo.

MOURA, Tania Maria de Melo.; FREITAS, Marinaide de Lima Queiroz. A formacao
Continuada de professores da/para a educacao de jovens e adultos: uma releitura
do siléncio, vazios e lacunas institucionais no Estado de Alagoas. In: FUMES, Neiza
de Lourdes Frederico; CAVALCANTE, Maria Auxiliadora da Silva (Org). Formacao
de Professores: pratica, historia e cultura. Maceié, EDUFAL, 2006.

MOREIRA, Herivelto; CALEFFE, Luiz Gonzaga. Metodologia da Pesquisa para o
professor pesquisador. Rio de Janeiro: DP&A, 2006.

NELLY CARVALHO. Matuto/Caipira. Disponivel em http://www.nlnp.net/matuto.htm.
Acesso em: 13 de agosto de 2009.

OLIVEIRA, Edna Castro. Sujeitos-professores da EJA: visdes de si mesmos em
diferentes contextos e praticas. 2007, Mimeo.

PAIVA, Maria da Conceicao de. A variavel género/sexo. In: MOLLICA, Maria Cecilia;
BRAGA, Maria Luiza. (Org.). Introdugcdo a Sociolinguistica: o tratamento da
variacdo. Sao Paulo: Contexto, 2003.


http://www.nlnp.net/matuto.htm

113

POSSENTI, Sirio. Por que (ndo) ensinar gramatica na escola. Campinas, SP:
Mercado das Letras, 2006.

ROCHA, Luis Carlos de Assis. Gramatica Nunca Mais: o ensino da lingua padrao
sem o estudo da gramatica. Sao Paulo: WMF Martins Fontes, 2007.

SCHERRE, Maria Marta Pererira. Doa-se Lindos Filhotes de Poodle: variagcéo
linglistica, midia e preconceito. Sdo Paulo: Parabola, 2005.

SESI/UNESCO. Conferéncia Internacional Sobre a Educacdo de jovens e
Adultos. Declaragdo de Hamburgo: Agenda para o futuro. Brasilia, 1999.

SIMOES, Darcilia. Consideracdes sobre a Fala e a Escrita: fonologia em nova
chave. Sao Paulo: Parabola, 2006.

SILVA, Simone da. Variacdo Linguistica em Sala de Aula da Educacédo de
Jovens e Adultos. Dissertacao de mestrado em Educacéo, Universidade Federal de
Alagoas, 20009.

SZYMANSKI, Heloisa; ALMEIDA, Laurinda Ramalho de.; BRANDINI, Regina Célia
Almeida Rego. A Entrevista na Pesquisa em Educacado: a prética reflexiva. —
Brasilia: Liber Livro, 2004.

SOARES, Magda. Letramento: um tema em trés géneros. 2 ed. Belo Horizonte:
Ed. Auténtica, 2000.

SOARES, Lebncio José Gomes. Educacédo de Jovens e Adultos. Rio de Janeiro:
DPSA, 2002.

SOUZA, Mauricio. Turma da Monica. Disponivel em:
http://www.turmadamonica.com.br/. Acesso em: 20 de Out. 2005.

SOUZA, Joéao Francisco de. Uma proposta Pedagogica para a Educacdo de Jovens
e Adultos como Resultado de Experiéncias e Revisdo de sua Historia. FENIX —
Revista Pernambucana de Educacdo Popular e de Educacdo de Jovens e
Adultos: Educacédo de Adultos: historia, pratica e reflexdo — NUPEP, ano 2 — N° 1.
Janeiro/Julho de 2003.

TARALLO, Fernando. A Pesquisa Sociolinguistica. Sdo Paulo: Atica, 2007.
TAVARES, Ana Verdnica Lima. A Intervencao Didética em Producdes Escritas de
Jovens e adultos. Dissertacdo de mestrado em Educacao, Universidade Federal de

Alagoas, 2008.

TFOUNI, L. V. Adultos nao alfabetizados: o avesso do avesso. Sdo Paulo: Fontes,
1988.

TRAVAGLIA, Luiz Carlos. Gramatica e interacdo: uma proposta para o ensino de
gramatica no 1° e 2° graus. Sao Paulo: Cortez, 2001.


http://www.turmadamonica.com.br/

114

APENDICES
Apéndice 1 — Perfil dO AlUNO.........uiiiiiiiiiiieeii e 115
Apéndice 2 — Perfil da ProfesSsora...........ccccuvviiiiiiiiiiiiiiiiiiceeeeee e 116
Apéndice 3 — Planejamento da Coleta de Dados..........ccccceeevviieiiiieeeeennnnn, 117
Apéndice 4 — Questionario de Entrevista para a professora....................... 118

Apéndice 5 — Questionario de Entrevista para 0 Aluno............ccvveveveereennnn. 120



UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS

PERFIL DO ALUNO

NOME:

115

IDADE:

ENDERECO:

CIDADE E ESTADO ONDE VOCE NASCEU:

QUANTO TEMPO MORA AQUI?

TRABALHA? () SIM ()NAO

QUANTAS VEZES JA ESTUDOU?

QUANTO TEMPO FICOU SEM ESUDAR?

POR QUE VOLTOU A ESTUDAR?

DEVOLVER NA PROXIMA AULA
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS

PERFIL DA PROFESSORA

NOME:

ENDERECO:

ORIGEM (CIDADE/ESTADO)

FORMAGCAO INICIAL:

FORMACAO CONTINUADA:

PERIODO DE FORMACAO:

CAUSA(S) DE INGRESSO NO MAGISTERIO:
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PLANEJAMENTO DE COLETA DE DADOS
Desenvolvido pelo grupo de pesquisa “Educagéao, Linguagens e Trabalho

Docente”

1. Elaborar aspectos relevantes a serem observados (o0 que € interessante?)
2. Questionario de entrevistas para o professor e 0 aluno

3. Como?

v’ Aspectos importantes

e Eventos de oralidade

e Eventos de letramento

e Ambiente escolar

e Ambiente da sala

e Alunos (gestos, expressao)

e Professores (postura)

e Coordenadora pedagdgica (se possivel fazer perguntas quanto as suas

orientacdes para o professor)

v" Como?

e Registrando através da escrita
e Observando

e Entrevistando



118

QUESTIONARIO DE ENTREVISTA PARA A PROFESSORA

1. Na perspectiva da lingua, qual a sua concepc¢ao de erro?

2. E de variedade linguistica?

3. Vocé acha que o erro de escrita tem haver com a questdo da oralidade? Por
qué?

4. Acha que o as dificuldades na oralidade é decorrente de um fato social?

5. Vocé entende a questdo do erro como uma diferenca entre possiveis
maneiras de falar?

6. A diferenca linguistica (o chamado erro de portugués) tem alguma coisa haver
com a deficiéncia?

7. Como vocé aborda o tema da variacao linglistica na sala de aula?

8. O que leva em conta na abordagem desse tema?

9. Tem medo de magoar os alunos?

10.Como eles reagem a sua interferéncia?

11.Acha que a variedade do aluno intevém em sua aprendizagem?

12.0 que vocé acha disso?

13.Como vocé vé o comportamento linguistico de seus alunos?

14.Quando vocé ensina e algum aluno intervém utilizando sua variedade de
lingua que as vezes é inadequada no momento, vocé o corrige? De que
forma?

15.Vocé sente alguma dificuldade ou resisténcia quando faz a transposicéo
didatica do tema variacao linguistica? (se a resposta for sim citar algumas).

16.Que tipo de variacao linguistica é mais frequiente na sala?

17.Acha que as variedades lingulisticas é reflexo das variedades sociais como
sexo, idade, estatus social, econdmico e cultural? Por qué?

18.0 que vocé acha das variantes dos alunos?

19.Como vocé vé as variantes dos alunos e as praticas de linguagem?

20.Acha que existe um tipo de variedade de lingua correta?

21.Existe algum tipo de preconceito entre os alunos quanto a fala do outros?

22.Que tipo de pratica pedagdgica vocé utiliza para trabalhar as questdes de

variacao linguistica na sala de aula?
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23.Acha que exercicio do tipo transformar errado em certo € um dos melhores
instrumentos para se aprender a lingua normativa?

24.0 que vocé entende por ensinar portugués? (Bagno)

25.Qual o papel do professor frente a aula de lingua materna?

26.A0 escrever, o aluno busca hipéteses de escrita correta em sua maneira de
falar. Se a escrita € o espelho da fala, vocé acha que é preciso “consertar’ a
fala do aluno para evitar que ele escreva errado?

27.Professores e alunos diferem nas suas formas de falar e entender sentidos e
significados. O que parece simples para o0s professores torna-se
extremamente complicado para os alunos, que estao na escola para tomarem
posse e produzirem novos conhecimentos. Isto caracteriza, por vezes, uma
falta de sintonia comunicativa entre os sujeitos da acdo pedagogica. Como

VOCE Vé isso?
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QUESTIONARIO DE ENTREVISTA PARA O ALUNO

. Acha que falar bem é falar adequadamente de acordo com a gramatica? Por
qué?

. Vocé prefere o portugués do seu dia a dia ou o portugués aprendido na
escola?

3. Vocé acha ruim ou bom quando o professor interfere em sua forma de falar?

. O que vocé acha da aula de portugués?

5. A professora pega muito no pé quando vocés falam de qualquer jeito sem ser

da forma como ela ensinou?
. Que tipo de comunicacdo é mais utilizadas por vocés na sala? (girias,

palavrdes, piadas, gestos)



121

ANEXOS

Anexo 1 — Normas para TranSCriCAO......ccceueveeeeeeeeeeeeeeeeeieiiiive e 122
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NORMAS PARA TRANSCRICAO®

OCORRENCIAS SINAIS EXEMPLIFICACAO*
Incompreensao de () do nivel de renda...()
palavras ou segmentos nivel de renda nominal...
Hipotese do que se ouviu (hipotese) (estou) meio preocupado

(com o gravador)
Truncamento (havendo / e comé/ e reinicia
homografia, usa-se acento
indicativo da tonica e/ou
timbre)
Entoacdo enfatica Maiuscula porque as pessoas reTEM

moeda

Prolongamento de vogal e

:: podendo aumentar para

ao emprestarem os... €h::

consoante (como s, r) 221 ou mais ...0 dinheiro
Silabacao - por motivo tran-sa-¢ao
Interrogacao ? e 0 Banco... Central...

certo?

Qualquer pausa

séo trés motivos... ou trés
razoes... que fazem com
gue se retenha moeda...
existe uma... retengéo

Comentarios descritivos
do transcritor

((minusculas))

((tossiu))

Comentarios que quebram
a sequéncia tematica da
exposicao; desvio
tematico

... a demanda de moeda --
vamos dar essa notacao --
demanda de moeda por
motivo

Superposicéao,
simultaneidade de vozes

{ ligando as linhas

A. na{ casa da sua irma
B. sexta-feira?
A. fizeram { la...
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B. cozinharam I4?

Indicacdo de que a fala foi
tomada ou interrompida
em determinado ponto.
N&o no seu inicio, por
exemplo.

()

(...) nés vimos que
existem...

Citacdes literais ou
leituras de textos, durante
a gravagao

Pedro Lima... ah escreve
na ocasiao... "O cinema
falado em lingua
estrangeira nao precisa de
nenhuma baRRElra entre
nos"...

* Exemplos retirados dos inquéritos NURC/SP No. 338 EF e 331 D?.

Observacoes:

Numeros: por extenso.

© N o g b~ WD PE

N&o se anota o cadenciamento da frase.

Iniciais mailsculas: s6 para nomes proprios ou para siglas (USP etc.)
Faticos: ah, éh, eh, ahn, ehn, uhn, t4 (ndo por esta: ta? vocé esta brava?)

Nomes de obras ou homes comuns estrangeiros sao grifados.

N&o se indica o ponto de exclamacéo (frase exclamativa).

(alongamento e pausa).

N&o se utilizam sinais de pausa, tipicos da lingua escrita, como ponto-e-virgula,

ponto final, dois pontos, virgula. As reticéncias marcam qualquer tipo de pausa,

conforme referido na Introdugéo.
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