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RESUMO

Nesta pesquisa, objetivamos refletir sobre a politica de ensino de lingua no Brasil, nas
dltimas trés décadas, e sobre sua concretizagcao na prética escolar, buscando investigal
a relacdo entre teoria e pratica. Para tanto, com base nos estudos realizados por Bagno
Gnerre, Geraldi, Marcuschi, Saviani, entre outros pesquisadores, analisamos 0s
pressupostos teodricos subjacentes as Leis de Diretrizes e Bases n° 5.692/71 e n°
9.394/96, bem como o instrumento que norteia a operacionalizacdo desta ultima LDB,
atualmente em vigor: os Parametros Curriculares Nacionais. Feitas as consideracoes
tedricas, procedemos a analise de entrevistas realizadas com professores de lingua
portuguesa que atuam ha pelo menos vinte e cinco anos, tendo estado, portanto, sob &
egide de ambas as leis. Nosso objetivo foi verificar o reflexo dessas diferentes politicas
na pratica pedagogica declarada pelos professores. Os resultados da pesquisa apontar
que os professores entrevistados, em sua maioria, ndo estdo sintonizados com a
evolucdo politica ocorrida na educacéo brasileira, e continuam a efetivar uma pratica
concernente a concepc¢do de linguagem preconizada pela LDB 5.692/71, num claro

desencontro entre teoria e pratica.

Palavras-chave: politica educacional; ensino de lingua portuguesa; préatica docente



ABSTRACT

This research investigates the theory-practice relationship focusing the educational
policies which have regulated language teaching in Brazil over the last three decades.
We analysed the theory related to LBBLeis de Diretrizes e Bases5-692/71 and
9.294/96 (both educational policies which were converted into federal laws) and the
Parametros Curriculares Nacionai@ handbook aimed at bridging the gap between
theory and practice). After considering this theoretical basis, we analyse interviews
with Portuguese teachers who have been teaching for at least 25 years and have
therefore worked when both laws were introduced. Our aim is to investigate the
influence of these laws in the teachers’ practice. We found that most teachers who
were interviewed are not updated with the changes in educational policies which have
taken place in Brazil and still teach according to the language theory presented in LDB
5.692/71, proving that there is a real divorce between the theory of out educational

policies and the practice in the classroom.

Key words: educational policies; Portuguese language teaching; teaching practice



INTRODUCAO

Muitos estudiosos tém-se debrucado sobre uma problematica que desde
sempre nos inquietou: a politica linglistica e seu ensino. Dentre os estudos mais
relevantes realizados recentemente sobre o assunto, poderiamos citar Franchi (1991),
Bagno (2001), Marcuschi (2001) e Possenti (2003). Todos eles discutem as
motivacOes ideoldgicas propulsoras do estabelecimento de metas e objetivos para o
ensino de lingua, nos diversos momentos historicos. Contudo, questdes de natureza
essencialmente empirica continuam a povoar nosso imaginario sobre o que seria
ensinar lingua portuguesa nos dias de hoje.

A experiéncia e a observacdo nos demonstravam que as praticas de leitura,
escrita, oralidade e abordagem gramatical desenvolvidas ainda hoje continuavam
muito préximas daquelas preconizadas nos primordios da ciéncia linguistica, ou pior
ainda, pelos estudos pre-linguisticos, a despeito de todos os avancos verificados na
teoria da ciéncia. Impés-se, portanto, a constatacdo de que a incorporacdo das
concepcdes de lingua e de linguagem ao ato de ensinar caracteriza-se por uma notavel
lentidao.

O incébmodo provocado por tal verificagdo transformou a reflexdo sobre as
alteracbes necessarias em um desafio que nos levou a pesquisar a pratica desenvolvids
por professores, em diferentes estabelecimentos de ensino, assim como as teorias
linglisticas norteadoras do processo de ensino-aprendizagem. Politica, ideologia,
sociologia delineavam o quadro da educacdo no Brasil e, conseglentemente,
imbricavam-se em nossas preocupacoes.

Dessa forma, a pesquisa que ora relatamos tem como objetivo contribuir para
a ampliacdo das reflexdes acerca da politica de ensino de lingua do Brasil e sua
realizacdo na pratica escolar. Para alcanca-lo, procuramos, em um primeiro momento,
analisar os documentos oficiais, referentes as Leis de Diretrizes e Bases n°® 5.692/71 e
n°® 9.394/96, e os Paradmetros Curriculares Nacionais, relacionando-os as teorias
linglisticas vigentes no periodo, para evidenciar os vetores de uma politica de ensino

de lingua no Brasil.



A pesquisa se fundamenta na hipétese de que a concepcdo de lingua
reproduzida pela escola, e que ecoa na sociedade, ainda permanece muito semelhante
aguela veiculada pela LDB n° 5.692/71, pautada no Estruturalismo e na abordagem
tradicional de ensino. Tal concepgao, como veremos, nao coincide com a da LDB n°
9.394/96, de base pragmatica. Esse fato causa uma contradicdo interna ao ensino de
lingua portuguesa, 0 que nos leva a perguntar: quais sédo os reflexos do avanco dos
estudos linguisticos na pratica docente? Que papel as concepcdes de linguagem
tradicional e estruturalista desempenham ainda hoje no ensino de lingua portuguesa?
Até que ponto as diferentes LDBs levam em conta a concretizacdo linguistica, em toda
sua diversidade?

Buscamos possiveis esclarecimentos para essas perguntas nas vozes de
professores atuantes na vigéncia das LDBs n°® 5.692/71 e n°® 9.394/96, que constituem,
ao nosso ver, uma amostragem da forma como o ensino de lingua portuguesa vem se
desenvolvendo nas ultimas trés décadas, periodo contemplado com duas grandes
“reformas" da educacdo no Brasil. As questbes que lhes propusemos versam sobre
alteracdes didatico-pedagogicas decorrentes da mudanca na legislacdo educacional, en
direcdo a efetivacdo de uma politica de ensino de lingua afinada com a teoria
sociointeracionista. Em outras palavras, devido ao apelo social desta pesquisa,
investigamos a postura assumida pelos professores ante as variacées socio-culturais
apresentadas pelos alunos.

Dessa forma, optamos pela entrevista semi-estruturada (anexa) com
professores de lingua portuguesa, com uma média de vinte e cinco anos de atuacao en
sala de aula, contemplando quatro campos: dados pessoais, formacéo inicial e
continuada, condicfes de trabalho e ensino de lingua portuguesa. As perguntas fazem
referéncia tanto ao ensino de lingua hoje, com a Lei 9.394/96, como quanto ao ensino
realizado na vigéncia da Lei 5.692/71, e visam detectar em qual dessas leis apdiam-se,
de fato, as praticas desses professores. Foram entrevistados cinco professores de
escolas particulares e dez professores de escola publica; contudo, apenas dez amostra
(cinco de cada grupo) foram efetivamente aproveitadas, uma vez que percebemos nao

haver muita diferenca nas informacdes dadas pelos professores dentro da mesma rede
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ensino, 0 que acarretaria uma redundancia que pouco contribuiria com os resultados da
pesquisa.

O trabalho contempla somente a analise das respostas pertinentes aos objetivos
do nossa pesquisa, com especial relevo as condi¢cbes de trabalho, aos objetivos para c
ensino de lingua portuguesa, ao ensino de gramatica, ao desempenho linglistico oral e
escrito dos alunos e a questdo da variacdo linguistica, procurando estabelecer uma
ponte entre o passado e o presente.

A organizacdo de nosso texto difere um pouco da que € comumente adotada
em trabalhos do género. Nele ndo se verifica, por exemplo, a explicitacdo prévia de
toda a fundamentacdo tedrica em um Unico capitulo. Devido a forma como
concebemos a dissertacdo, em torno de reflexdes, achamos por bem estabelecer urmr
didlogo constante com o0s estudiosos que nos déo suporte, de forma que a
fundamentacado tedrica encontra-se diluida ao longo do trabalho, que se divide em
quatro capitulos. No Capitulo Questdes em torno da natureza heterogénea da
lingua, evidenciamos como fatores ideoldgicos, essencialmente aqueles que podem
emperrar o processo de ensino-aprendizagem de lingua, como também sociais, e ndo
apenas linguisticos, operam na constituicdo da natureza da lingua. No Capitulo II,
Evolucdo da politica do ensino de linguas no Brasil: da Lei 5.692/71 a Lei
9.394/96 contemplamos as bases filosoficas gerais de cada lei e 0s pressupostos
tedricos subjacentes ao ensino de lingua portuguesa. No CapituloA I,
transformacéo da teoria em pratica, sob a ¢tica das duas leigrocedemos a uma
incursdo pelos conceitos tedricos da Linguistica Aplicada, delineando o quadro do
ensino de lingua, segundo a posicdo dos mais diversos teoricos, e associando-0 as
bases legais de cada LDB analisada. E, por fim, no CapituloA\pratica
efetivamente assumida pelos professoresanalisamos os depoimentos dos
professores entrevistados, com o intuito de demonstrar sua pratica em sala de aula, no
passado e no presente. Essa analise esta sempre fundamentada no estudo de ambas
LDBs, bem como nas teorias lingliisticas apresentadas no Capitulo IIl.

No conjunto, todos esses passos contribuem para jogar luzes sobre os

pressupostos tedricos de cada uma das leis, no que se refere ao ensino de lingua, ¢
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sobre a pratica evidenciada no discurso dos professores entrevistados ao final do
trabalho.

Por mais que tenhamos a sensacdo de impoténcia ante a situagdo, entender
essa realidade pode promover uma leitura dialética — e ndo unilateral — do discurso
oficial e mesmo das teorias que estdo a disposicdo dos professores e pesquisadores
levando a reflexdo e estabelecendo relagbes entre 0 pensar e 0 agir ou, segundo 0s

filésofos existencialistas, entre a teoria e a pratica (CHAUI, 2001).



CAPITULO |
QUESTOES EM TORNO DA NATUREZA HETEROGENEA DA LINGUA

A reflexdo sobre uma politica de ensino de lingua pressupfe uma clara
concepcao sobre 0 modo de ser do objeto em estudo. Esse € o tema do presente
capitulo, que reconhece a lingua em toda sua multiplicidade de formas.

Essa natureza heterogénea e multifacetada da lingua relaciona-se a concepcéo
de homem enquanto ser social, que se articula em uma estrutura igualmente complexa
e heterogénea de sociedade. Por essa razdo, a lingua transcende sua caracteristic
imanente de instrumento de comunicacdo, associando-se a fatores ideoldgicos,
politicos, econdémicos e culturais.

A determinacdo de uma de suas variedades como padrédo deve-se a varias
razdes, dentre as quais Gnerre (1998) enumera a associacao a escrita, a associacao
tradicdo gramatical, a dicionarizagcéo e a legitimac&o. Esta ultima decorre, em grande
parte, da idéia de continuidade e de necessidade do aprendizado da gramatica
normativa, fora das condi¢des politicas de sua instituicdo. Em outras palavras, deve-se
a idéia de que “j& que existe uma norma para ser ensinada, € bom que todo mundo
aprenda essa horma”, e este €, segundo 0 autor, o resultado histérico de um processc
complexo e longo.

Tratando da relacdo entre linguagem e poder, 0 mesmo autor afirma que,
embora pareca ser um projeto altamente democratico, com vistas a dar oportunidades
iguais para todos, a difusdo do conhecimento da variedade linglistica de maior
prestigio constitui-se em um processo que afeta profundamente todos aqueles que por
ele passam, tornando-os diferentes dos que ndo o conseguiram. Estes, por ndo teremn
sido submetidos a educacdo formal, ndo dispdem de certos parametros que lhes
permitiriam reconhecer com mais exatidao as posi¢oes sociais e medir a desigualdade.

Citando Gramcki, Gnerre lembra a existéncia de uma gramatica normativa nao
escrita, ao lado da escrita. Dessa forma, além da discriminacdo baseada nas estruturas
linglisticas ou nas regras, ha outra, referente a totalidade dos sinais de comunicacao

gue se dao na real interacédo verbal face a face: a producdo de uma fonologia e uma
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prosddia aceitaveis, um bom controle do tempo, do ritmo, da velocidade e da
organizacao das informacdes ou dos conteudos, a postura, a direcdo do olhar, tudo isso
entra no julgamento ao qual uma pessoa é submetida.

Para regular as relagdes sociais entre os individuos, ha necessidade de leis
politicas que busquem tratar como iguais cidadaos de natureza diversa, como forma de
evitar a exclusdo de alguns. Embora aparentemente contraditdrio, para que isso ocorra,
€ preciso contemplar a diversidade, a heterogeneidade que a lingua reflete.

Na préxima secdo discutiremos mais detidamente a forma como fatores
extralinguisticos, tais como os ideolOgicos e sociais, operam para o estabelecimento de

uma norma linguistica.

1.1 IDEOLOGIA E LINGUAGEM: O ESTABELECIMENTO DA NORMA-
PADRAO

A partir da constatacdo de que “os cidadéos, apesar de declarados iguais
perante a lei, sdo, na realidade, discriminados ja na base do mesmo codigo em que a lei
é redigida” (GNERRE, 1998:10), passaremos a discussao da relacdo entre lingua e
ideologia.

Por questdes metodoldgicas, dividiremos a discussdo em duas partes. Na
primeira, abordaremos o processo de formacao da ideologia e, na segunda, 0 processc

de legitimac&o de uma variedade linguistica.

1.1.1 O Processo de Formacao da Ideologia

A formacdo e manutencdo de uma variedade padrédo, segundo a visdo politica
de Gnerre, podem ser relacionadas a nocdo de ideologia. Chaui (2001) explica o
processo de formacdo da ideologia, distinguindpraxis (agcdo sociopolitica) da

alienacao(desconhecimento de sua origem e de suas causas). Assim,

a alienacdo social é o desconhecimento das condi¢cdes historico-sociais concretas em que
vivemos, produzidas pela acdo humana também sob o peso de outras condi¢des histéricas
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anteriores e determinadas. H4 uma dupla alienacdo: por um lado, os homens nédo se
reconhecem como agentes e autores da vida social com suas instituicGes, mas por outro lado
e ao mesmo tempo, julgam-se individuos plenamente livres, capazes de mudar suas vidas
individuais como e quando quiserem, apesar das instituicdbes sociais e das condicdes
histéricas. No primeiro caso, nhdo percebem iggdtuem a sociedade; no segundo caso,
ignoram que a sociedadestituida determina seus pensamentos e a¢des” (p. 172)

A alienacdo social forma o senso comum da sociedade, que assimila
explicacoes e justificativas para a realidade, tal como € diretamente percebida e vivida.
Essa elaboracéo intelectual, incorporada pelo senso comum social, € a ideologia. Por
meio dela, as idéias da classe social dominante e dirigente tornam-se a opinido de
todas as classes e de todas as sociedades. A ideologia funciona, entdo, como um
mecanismo para ocultar e dissimular as divisdes sociais e politicas, dando-lhes a
aparéncia de indivisao e diferencas naturais entre os seres humanos.

Chaui explicaindivisdo como sendo a crenca em que, apesar da divisdo das
classes sociais, somos todos iguais porque participamos da idéia de “humanidade”,
“nacdo”, “patria”, “raca” etc., ediferencas naturais como o mito de que a as
desigualdades sociais, econdmicas e politicas ndo sdo produzidas pela divisdo social,

mas por diferencas individuais e naturais.

A producdo ideoldgica da iluséo social tem como finalidade fazer com que todas as classes

sociais aceitem as condi¢cdes em que vivem, julgando-as naturais, normais, corretas, justas,
sem pretender transforma-las ou conhecé-las realmente, sem levar em conta que ha uma
contradicdo profunda entre as condi¢gfes reais em que vivemos e as idéias (p. 174).

Os procedimentos da ideologia para obter esses resultados séo, basicamente, a
inversdo, a producdo do imaginario social e o siléncio. No primeiro caso, colocam-se
os efeitos no lugar das causas, transformando-as em efeitos. Podemos citar como
exemplo o mito de que “o dominio da norma culta € um instrumento de ascensao
social”; na verdade, é o0 acesso a classe social privilegiada que favorece o dominio da
norma culta, até mesmo para a manutengéo destss quoO contrario € apenas uma
arma ideoldgica para conformar os individuos socialmente menos favorecidos a idéia
de que sua condicdo social deve-se a sua falta de capacidade natural para dominar o<

bens materiais e culturais da elite — no caso, a norma culta.
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O imaginario social, por sua vez, é constituido através da imaginacao
reprodutora. A ideologia recolhe e reproduz as imagens diretas e imediatas da
experiéncia social, transformando-as num conjunto coerente, 16gico e sistematico de
idéias que funcionam como representacdes da realidade e como prescricdo de normas ¢

regras de conduta e comportamento:

A ideologia assegura, a todos, modos de entender a realidade e de se comportar nela ou
diante dela, eliminando duavidas, ansiedades, angustias, admiracdes, ocultando as
contradicbes da vida social bem como as contradicbes entre esta e as idéias que
supostamente a explicam e controlam (p.175).

Por dltimo, a terceira maneira de operar da ideologia € o siléncio, uma vez que
a coeréncia e a unidade do imaginéario social vem do que € silenciado, posto que nem
tudo é nem deveria ser dito. Orlandi (1997), procedendo ao estudo do funcionamento
da linguagem, através da Analise do Discurso, distisgéecio de silenciamentao O
primeiro refere-se ao modo de estar em siléncio como correspondente de um modo de
estar no sentido, ao passo que, no caso do silenciamento, a questao néo é o siléncio en
si, mas “pbr em siléncio”, evidenciando o processo de producdo de sentidos
silenciados ou n&o-ditos — ha um sentido no siléncio:

O siléncio é assim a “respiracdo” (o félego) da significacdo; um lugar de recuo necessario
para que se possa significar, para que o sentido faca sentido. Reduto do possivel, do
multiplo, o siléncio abre espaco para o0 que ndo € “um”, para o que permite o movimento do
sujeito (p.13).

O processo de significacdo do siléncio passa pelas no¢des de imaginario, real e
simbdlico que, apesar de pertencerem ao campo da psicanalise, tomam também a
especificidade da analise do discurso. Essa relacdo se da com a ideologia e com a
determinacdo historica, e ndo com o inconsciente, como prevé a psicanalise. Nesse
sentido, Orlandi faz referéncia a Pécheux, enquanto precursor da Analise do Discurso
de linha francesa, que analisa o discurso como lugar de contato entre lingua e
ideologia. O estudo do siléncio se caracteriza, entdo, como
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o movimento do discurso que se faz na contradigéo entre o “um” e o “multiplo”, o mesmo e
o diferente, entre parafrase e polissemia. Esse movimento, por sua vez, mostra 0 movimento
contraditério, tanto do sujeito quanto do sentido, fazendo-se no entremeio entre a ilusdo de
um sentido s6 (efeito da relagdo com o interdiscurso) e o equivoco de todos os sentidos... (p.
17).

A coeréncia e a unidade do imaginario social, de acordo com Chaui (2001),
vém do que é silenciado; caso todas as peculiaridades das relacdes sociais fossem
desveladas, a ideologia perderia seu poder. Por forca desse mecanismo ideoldgico é
gue se forma a ilusdo de um unico sentido — aquele que a ideologia mostra, em
detrimento daquilo que ela silencia. Em relacdo a ideologia inerente a gramatica
tradicional, Bagno (2001b) considera também um modo de silenciar a realidade a
recusa dos gramaticos tradicionalistas em admitir que muitos de seus preceitos séo
inconsistentes, que ha contradi¢des internas a sua doutrina.

Chaui (1998) afirma que a ideologia € responsavel pela criagmivigsais
abstratos na medida em que transforma as idéias particulares da classe dominante em
idéias universais de toda a sociedade. Nesse sentido, Bagno acredita que, se tomarmo:s
a palavra “idéia” como “variedade linguistica”, sera possivel entender a Gramatica
Tradicional como ideologia porque é a variedade das classes dominantes que se
transforma em universal abstrato, valido para todos os membros da sociedade
brasileira como lingua legitima. Assim, qualquer outra variedade, diferente da imposta
pelas gramaticas normativas, “ndo € ‘lingua de gente’ ou, quando muito, € lingua de
seres humanos degradados, os parias da sociedade” (p. 31).

Essas consideragcdes nao negam que a ideologia tenha bases na realidade.
Zizek (1999:13 apud BAGNO 2001b: 33) afirma que

uma ideologia ndo é necessariamente ‘falsa’: quanto a seu conteddo positivo, ela pode ser
‘verdadeira’, muito precisa, pois 0 que realmente importa ndo € o conteudo afirmado como
tal, mas anodo como esse conteudo se relaciona com a postura subjetiva envolvida em seu
proprio processo de enunciac&o..) para ser eficaz, a légica de legitimacéo da relagéo de
dominacao tem que permanecer oculta.

Assim, o autor acrescenta (p. 16):
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A ideologia € uma comunicacao sisteméatica distorcida: um texto em que, sob a influéncia de
interesses sociais inconfessos (de dominacao etc.), uma lacuna separa seu sentido publico
‘Oficial’ e sua verdadeira intencdo — ou seja, em que lidamos com uma tenséo nao refletida
entre conteudo enunciado explicitamente no texto e seus pressupostos pragmaticos (op. cit.).

Bagno considera que a doutrina da Gramatica Tradicional refere-se, na
superficie, ao que realmente acontece na lingua, por exempRedrmabriu a porta
0 sujeito éPedrq segundo o critério de que o sujeito € “o ser que pratica a acdo”. No
entanto, desconsidera ou distorce o vinculo da ideologia com a realidade, com o
aparente propdésito de “democratizar o acesso a norma culta”. Conforme o autor, o que
a gramatica Tradicional pretende, de fato, & “preservar (e, se possivel, alargar) a
distancia que separa os que ja ‘sabem’ essa ‘norma culta’ dos que a ignoram” (p. 34).

O ato de desvendar a ideologia que rege as relacfes histérico-sociais cria
condi¢cBes para uma tomada de consciéncia pela qual o sujeito do conhecimento critica
suas proéprias ilusbes e conhecimentos, buscando as relacdes entre o0 pensar e o agir
Para isso, € necessario enxergar o que foi silenciado pela ideologia, desvelando, por

tras do seu discurso unico, a multiplicidade de significacbes desse siléncio.

1.1.2. O Processo de Legitimacdo de uma Variedade Lingiistica

Para melhor entender a relacéo ideoldgica da linguagem com o poder, Gnerre
(1998) analisa questdes referentes a lingua sob duas perspectivas: a historica e a
lingliistica. De acordo com a perspectiva histérica, a atitude de associar variedade
linglistica ao poder teve inicio na ldade Média, devido a exigéncias politicas e
culturais. Nessa época, o latim era a lingua de poder na Europa e era considerado
modelo para o processo de “adequacdo” lexical e sintatica pelo qual passaram as
variedades linguisticas associadas a escrita. “Colocar uma variedade oral nos moldes
da lingua escrita (...) foi operacdo complexa...”(p. 12). As linguas romanicas, por
exemplo, levaram bastante tempo para obter a complexidade do latim, a lingua-
modelo.

O passo seguinte foi associar as variedades ja estabelecidas como lingua

escrita com a tradicdo gramatical greco-latina. Até a idade moderna, a tradicdo estava
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relacionada as duas linguas classicas, que legitimaram a elaboracdo de uma variedade
linglistica de prestigio.

Com a expansédo colonial, na segunda metade do século XV, os moldes da
gramatica greco-latina foram utilizados para valorizar as variedades linglisticas
escritas associadas aos poderes centrais. Espanha e Portugal precisavam da afirmaca
de uma variedade linglistica para uma dupla articulagdo de poder: “em termos
internos, em relacdo as outras variedades linguisticas usadas na época (...) e, em
termos externos, em relacdo as linguas dos povos que ficavam na area de influéncia
colonial” (p. 13).

A justificativa para a elaboracdo da primeira gramatica diferente das linguas
classicas era a difusdo da lingua castelhana entre os povos “barbaros”. A concorréncia
entre Espanha e Portugal na conquista de novas colbnias levou a construcéo ideologica
de elevar a lingua portuguesa aos moldes gramaticais para difundi-la nas terras
descobertas e conquistadas: “a lingua era um instrumento cujo poder nas relacdes
externas era reconhecido” (p. 14).

Gnerre acredita que a lingua dos graméaticos foi um produto elaborado com a
funcdo de ser uma norma imposta sobre as demais variedades, utilizada como a lingua
do poder politico e cultural, que deveria ser poupada da influéncia negativa da plebe.

Em relacdo ao Brasil, o autor questiona o desconhecimento da realidade
linglistica do pais, afirmando que ha apenas a tradicdo imposta pela gramatica, no
sentido de indicacomo a linguadeveria ser. Essa mentalidade ratifica o abismo entre
a variedade padrédo e a ndo-padrao, impedindo o reconhecimento do que é e como &, de
fato, a lingua portuguesa.

Podemos dizer, entdo, que a ideologia silencia o conhecimento de que a
imposicado de uma norma padrao foi historicamente constituida a partir de critérios de
poder e ndo porgue seja naturalmente superior as demais variedades. Conhecer tal
realidade ndo implica deixar de dominar ou de pretender dominar a variedade padréo
porque isso significaria ignorar uma regra ja instituida em sociedade, acarretando uma
das formas de alienacdo social apresentadas por Chaui (2001), uma vez que a

sociedade é regida por regras e ignora-las tornaria a vida social insustentavel. Implica,
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talvez, levar o sujeito a conhecer as diversas variedades linglisticas e dar-lhe a
possibilidade de optar por usar a norma padrao, pois, segundo Guedes (2001: 132)
dominar a variedade padréo €, além de um direito do cidaddo, a possibilidade de
“ampliar a sua capacidade de percepcdo da realidade de expressdo de sua
incorformidade com ela”.

Ja em relacdo a perspectiva linglistica, Gnerre afirma que as palavras ndo tém
realidade fora da producéo linguistica, mas somente nas situacfes em que sédo usadas
Assim, entender ndo é reconhecer um sentido invariavel, mas construir o sentido de
uma forma no contexto. O dicionario € um inventario dos signos “legitimados”, que
fornece aos vocabulos existéncia abstrata, tornando-os diferentes dos vocabulos
excluidos do inventario. Esse processo de “estandardizacdo” pode ser produzido por
academias nacionais de letras ou de linguas, que costumam ser as intermediarias entre
0 poder politico e econdmico e o conjunto de valores e ideologias a serem associados
com a lingua. Nesse sentido, as academias podem interferir ao chamar a atencéo da
nacdo para as obras literarias e ao selecionar o Iéxico “aceitavel” da lingua e a
gramatica “oficial”.

Assim, o poder de algumas palavras encerra o conjunto de crengas e valores
aceitos e codificados pelas classes dominantes nas sociedades complexas. As formas
as quais sdo introduzidos valores ideologicos simples de manipular, ficam
imobilizadas, favorecendo a comunicagao entre grupos de iniciados e alijando as
grandes massas que desconhecem o conteldo associado. Nessa sociedade complexa,
preciso ter conhecimento soécio-politico relativamente grande para obter o acesso a
compreenséo e a producdo de mensagens.

Entdo, para reduzir ou ampliar os receptores das mensagens politicas e
culturais, basta ajustar a sintaxe, o quadro de referéncias e o Iéxico. Dessa forma, a
linguagem pode ser usada para bloquear o acesso ao poder. Isso porque a fungao
central de todas as linguagens especiais € social: tem valor comunicativo, mas exclui a
comunidade linguistica externa, além de reafirmar a identidade dos grupos que tém
acesso a linguagem especial. E o caso das girias, e mesmo da variedade padréo, cuj:

compreensédo depende do conhecimento interno aos conteudos referenciais.
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Intrinseca a essa discussdo politica, Gnerre reflete sobre a inquietacdo de
linglistas e educadores sobre a natureza e a propria existéncia de uma norma
linglistica. Segundo ele, talvez exista uma contradicdo entre ideologia democratica e

ideologia implicita a existéncia de uma norma linguistica:

Segundo os principios democraticos nenhuma discriminagdo dos individuos tem razao de
ser, com base em critérios de raca, religido, credo politico. A Unica brecha deixada aberta
para a discriminacdo é aquela que se baseia nos critérios da linguagem e da educag¢do. Como
existe uma contradicdo de base entre a idéia fundamental da democracia, do valor
intrinsecamente igual dos seres humanos, e a realidade na qual os individuos tém um valor
social diferente, a lingua, na sua versao de variedade normativa, vem a ser um instrumento
central para reduzir tal conflito. Dai a sua posi¢cao problemética e incbmoda de mediadora
entre democracia e propriedade. (p. 25)

Para Chaui (2001), esses principios democraticos de igualdade social séo
apenas uma ilusdo social, com a funcédo fazer com que todas as classes aceitem as
condi¢cbes em que vivem, julgando-as naturais, normais, sem pretender transforma-las
ou conhecé-las realmente, sem considerar que ha uma contradicdo profunda entre as
reais condi¢cdes e as ideais. Assim acontece com a lingua, cujo acesso a todas as
variedades é igualmente injusto e muito dificiimente diminuird as desigualdades

sociais, promovendo os mesmos direitos a todos os cidad&aos.

1.2 A ABORDAGEM DA VARIACAO LINGUISTICA - UMA QUESTAO
POLITICA

Vimos que a lingua desempenha uma funcdo simbolica relacionada as
peculiaridades de cada grupo social, que a emprega de acordo com as regras sociais
praticadas pelo grupo. Dai institui-se o conceito de norma linguistica, vista por
Castilho (1988) em sentido amplo, como um fator de coes&o social, e, em sentido

estrito, como 0s usos e atitudes de determinado segmento que detém prestigio social.

1 CASTILHO, A. T. Variacdo lingliistica, norma culta e ensino da lingua materna. In: SAO PAULO
(Estado). Secretaria da Educac8@o. Coordenadoria de Estudos e Normas Ped&fdostdios a
Proposta Curricular de Lingua Portuguesa para o 1° e 2° gr&laletdnea de textos. S&o Paulo:
SE/CENP, 1988, p. 53-59.
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Segundo o autor, a norma utilizada por essa camada da sociedade é
transmitida pela escola e representa a atitude que o falante assume diante do que se
espera que ele faca ou diga em determinadas situacfes. Por isso, a norma culta €
chamada também de "norma pedagdgica".

Embora a estrutura escolar pareca néao ter sido pensada para contemplar a
heterogeneidade social nem, consequientemente, as variedades linguisticas que dels
decorrem, esses sdo aspectos determinantes na definicdo de uma politica de ensino qu
se deseja democratica, assim como da politica que rege as leis de todos 0s outros
setores da sociedade.

Escola e sociedade precisam estar afinadas, uma vez que pertencem a mesma
natureza complexa e heterogénea. Diante disso, Castilho (1988) aponta uma série de
motivagdes que justificam a inclusdo da variacdo linguistica nas praticas de ensino de

lingua materna:

(1) A pesquisa sociolégica e antropoldgica contemporanea vem ‘redescobrindo’ o Brasil
como uma nacdo complexa, formada por um tabuleiro de comunidades diferenciadas,
compondo um quadro bem diverso do da historiografia oficial. Se a finalidade maior do
ensino publico é preparar o cidaddo lucido, ndo vemos como sonegar essa riqueza toda,
sobretudo no caso do ensino do Portugués. (2) O ensino exclusivista da norma culta pode
gerar dificuldades, (...). (3) Os estudos dialetolégicos e sociolingliisticos tém descrito
modalidades n&o standard do portugués brasileiro, que compdem 0 NOSSO universo
linguistico. (4) A literatura brasileira contemporénea e a sobrevivéncia de uma producao
literéria antiga (como a chamada literatura de cordel e toda a literatura oral) tém aberto um
espacgo consideravel a cultura popular, constituindo-se em interessantes fontes de materiais
para uso em classe (p. 57).

No decorrer da historia da linguistica, diversas teorias se sucederam, sem
abordar a importancia de colocar a natureza heterogénea da lingua no centro de seus
estudos. Dessa forma, o Estruturalismo saussureano, embora reconhecesse a
diversidade da parole, colocava o foco na langue, abstrata, social e homogénea.

Também Chomsky, ao conceber o gerativismo, enfatizou a precedéncia da
competéncia do falante-ouvinte, ideal, sobre o desempenho variado e sujeito a
alteracdes devidas a fatores fisicos e psicologicos.

O reconhecimento da lingua como constitutivamente heterogénea e o

consequente foco na diversidade linguistica iniciou-se apenas com o0s estudos
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desenvolvidos pela Sociolinguistica, a partir da década de 60, que encaravam a lingua
como fato social, heterogéneo como a sociedade.

Assim, é equivocada a idéia de que o portugués € a unica lingua falada no
Brasil. Segundo Oliveira (2003), aproximadamente 210 idiomas sao falados no
territorio brasileiro: cerca de 180 linguas indigenas, chamadastdetonese por
volta de outras 30 linguas, chamadasaldetones constituem o perfil de um Brasil
plurilingle e multicultural. Para o autor, "a imagem do pais que fala somente
portugués, e de que o portugués brasileiro 'ndo tem dialetos', € consequéncia da
intervencdo do estado e da ideologia da 'unidade nacional' que, desde sempre, com
diferentes premissas e em diferentes formatos, conduziram as ac¢des culturais no
Brasil" (p. 8).

Da mesma forma, € importante, particularmente para o professor de lingua
portuguesa, ter sempre presente a multiplicidade de formas que constitui a lingua bem
como os fatores sociais, politicos e ideolégicos que movimentam esse panorama.

Tratando das variedades linguisticas, Travaglia (2000), com base nos estudos
de Halliday, Mcintoch e Strevens, classifica-as basicamente em dois tipos: os dialetos
e 0s registros (ou estilos). A variacdo dialetal ocorre nas dimensdes territorial,
geografica ou regional; social; de idade; de sexo, e geracdo ou historica.

Por sua vez, as variacdes de registro dividem-sgram de formalismo e
modo, sendo que o primeiro varia de acordo com uma escala de formalidade no uso de
recursos da lingua, sob critérios normativos e estéticos. Esta escala obedece a uma
gradacdo que vai se aproximando da lingua padrdo e culta em seus usos mais
"sofisticados". J& por variacdo de modo, entende-se a lingua falada em contraposicao a
lingua escrita, apresentando, cada uma, variacao no grau de formalismo.

Todos esses aspectos deveriam ser considerados quando do estabelecimento
de uma politica lingtiistica para o pais. Verificar até que ponto isso ocorre, de fato, é

uma das metas a que nos propomos neste trabalho.
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1.2.1 Premissas Equivocadas sobre a Variacdo Linguistica

No artigoNacionalismo requentadd-araco (2001) defende a necessidade de
definir um nova politica linglistica para o Brasil, no sentido de regular a relagdo dos
usuarios com todas as linguas do pais. Essa preocupacéo do autor tem origem no mito
da “unidade linguistica”, que, segundo Bagno (200l1a), desconsidera o alto grau de
variabilidade e diversidade da lingua falada no Brasil em funcdo da imposicdo da
variedade culta, ensinada na escola.

Faraco esclarece que nao se trata de legislar sobre a estrutura e o vocabulario
da lingua, aspectos de uso suficientemente regulado por iniUmeras normas constituidas
na dindmica historica das relacfes sociais. Trata-se, antes, de considerar que uma
dessas normas é registrada em gramaticas e dicionarios, por razdes de conveniéncia
politica, constituindo-se em uma tentativa de padronizacdo de modos de falar e
escrever, o que pode ter efeitos sobre a estrutura e o vocabulario da lingua, na medida
em que grupos de falantes adotam esses padrbes como elemento de identidade
sociolinguistica. Por outro lado, concomitantemente, parte das estruturas padronizadas
vai perdendo forga e se arcaizando, porque as relagdes sociais mudam, e, com elas, ¢
modo de falar e de escrever. Esse processo acentua o conflito entre o padréo real e o
padréo cultuado do portugués falado no Brasil.

Na mesma linha, Bagno (2001d) concorda que o Brasil precisa de uma politica
linglistica consistente e ndo de atitudes inspiradas em mitos e supersticbes sobre a
lingua. O autor € incisivo ao afirmar que todas as iniciativas de uma politica lingiistica
ja existentes desconsideram as reais necessidades dos falantes e centram-se n:
repressao linguistica, pois negam a lingua como fendbmeno historico-social, portanto,
publico e mutavel, e como elemento constitutivo da individualidade de cada cidadao.

Lembra o autor que, do ponto de vista sociolinglistico, obedecemos a
diferentes regras, em funcdo das instituicbes no interior das quais falamos. Sao
consideravelmente diferentes, por exemplo, as exigéncias das instancias publicas e das
instancias privadas de fala, seja quanto as regras de uso, ao registro adequado ou ac

dialeto que circula nas diferentes instituicoes.
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Contudo, o cumprimento dessas exigéncias ndo se da de forma equilibrada,
pois os diferentes dialetos regionais e sociais nem sempre sdo socialmente aceitos. Nas
instancias publicas de linguagem, particularmente, apenas um falar tem sido admitido,
e sua eleicdo esta envolvida em relacéegadier, gerando conceitos como variedade
padrdo, prestigio, forma estigmatizada etc., utilizados tanto por pesquisas lingtisticas
guanto por estudos sociologicos.

Dessa forma, associa-se a variedades linguisticas nao-prestigiosas grupos de
falantes que, sociologicamente, ndo pertencem as classes dominantes, sendo as
variedades linguisticas estigmatizadas na mesma propor¢do da estigmatizacdo social
de seus falantes (GERALDI, 1996).

No livro Preconceito linguistico: o que €, como se Bagno (2001a) enfatiza
que “so existe lingua se houver seres humanos que a falem” (p. 9). Como o ser
humano é, segundo Aristételes, um “animal politico”, ndo é possivel tratar de lingua
sem tratar de politica. O autor atribui o preconceito linguistico ao reflexo na lingua das
diferencas socio-politico-culturais entre os individuos, muitos dos quais s&o
igualmente discriminados socialmente. A confusao entre lingua e gramatica normativa,
que impde um padrdo como a lingua “correta” e discrimina qualquer outra variedade,
encarrega-se de complementar esse quadro.

Seguindo a linha de precursores como Castilho (1988), Bagno aborda os
chamados mitos linguisticos, rebatendo, inicialmente, a idéia de que “a lingua falada
no Brasil apresenta uma unidade surpreendente”, decorrente do pré(conceito) irreal de
“unidade linglistica no Brasil”. Esse mito € prejudicial a educacéo, pois, ao nao
reconhecer a diversidade do portugués falado no pais, a escola tenta impor sua norma
linglistica a todos os brasileiros, independentemente de idade, racga, situacédo socio-
econdmica e grau de escolaridade. Ignora, portanto, que o portugués apresenta um alto
grau de variabilidade devido ndo sé a grande extensdo territorial, mas a injustica
social, que coloca o Brasil como o segundo pais com a pior distribuicdo de renda.

Essa diferenca nstatussocial dos brasileiros aumenta o abismo lingiistico
entre os falantes da variedade ndo-padrdo (que constituem a maioria dos usuarios da

lingua) e os falantes da “suposta” norma culta, ensinada pela escola. Como poucos
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individuos tém acesso a educacédo formal, muitos permanecem a margem do dominio

da variedade culta, deixando de usufruir de diversos servigos a que teriam direito, ndo

apenas, mas também por ndo compreenderem a linguagem empregada pelos Orgaos
publicos.

Embora a variedade nado-padrdo também apresente uma gramatica particular,
regida por regras especificas, e atenda as necessidades comunicativas dos falantes, el
nao é considerada como valida, mas desprestigiada e ridicularizada. Isso porque “uma
variedade linguistica ‘vale’ o que ‘valem’ na sociedade os seus falantes, isto €, vale
como reflexo do poder e da autoridade que eles tém nas relacées econdmicas e sociais”
(GNERRE, 1998: 6).

Faraco (2003) esclarece que as tendéncias unificadoras que geram as
chamadas normas padrées sdo comuns a todas as linguas, o que leva ao
estabelecimento, nas comunidades linglisticas de falantes, de forcas bastante
contraditorias: algumas puxando para a diferenciacéo e outras para um certo ideal de
unidade.

Historicamente, conforme lembra o autor, a complexidade da natureza desse
quadro foi primeiramente identificada pelos gregos alexandrinos, que percebiam a
diferenca entre o grego classico, encontrado nos textos dos autores consagrados, e a
modalidade de grego que falavam. Essa diferenca era acentuada pela grande distancia
temporal que os separava. Da mesma forma, percebiam a diversidade entre os varios
dialetos do grego falado na época e a charkad® dialeto atico tornado lingua
comum na expansao do império de Alexandre. Diante de toda essa diversidade, eles
priorizaram o estabelecimento e o cultivo de um ideal de lingua, segundo o padrdo de
linguagem encontrado nos grandes escritores.

Em decorréncia desse processo, 0s gregos alexandrinos criaram a gramatica
como disciplina intelectual autbnoma, voltada para o estudo da lingua, com o objetivo
principal de fixar padrdes de correcdo. Figura de destaque nesse contexto foi Dionisio
da Trécia, intelectual alexandrino reconhecido pelos historiadores como o autor da
primeira gramatica, que definiu seu trabalho como o estudo empirico dos usos

normais dos poetas e prosadores, modelos de correcao gramatical.
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Instituiu-se, assim, prossegue Faraco, a nocao de corre¢do linglistica, que
ainda povoa o imaginario dos falantes com o modelo de lingua ideal, baseado na
linguagem dos grandes escritores. O critério que estabelece a correcdo assenta-se em
valores que, por razdes politicas e/ou culturais, sdo agregados a certas formas e néo a
outras.

Feito esse recorte historico, retomemos a mitologia linguistica de que trata
Bagno (2001a). Assercbes como “O lugar onde melhor se fala portugués no Brasil € no
Maranhao” e “Brasileiro ndo sabe portugués/S6 em Portugal se fala bem portugués”
nao apresentam nenhuma fundamentacao cientifica. No primeiro caso, Bagno atribui a
sobrevivéncia do mito ao fato de o Maranh&o ter perpetuado o uso do priopnome
seguido de formas verbais classicas com a terminacaes,emquanto, no sul do pais,
utiliza-se esse pronome sem agregar a desinéncia verbal, ocasionando julgamentos
pejorativos por parte dos mais conservadores. Estes constituem casos isolados, pois, ne
maior parte do Brasil, procedeu-se a reorganizacdo do sistema pronominal que
transformou o0 pronom@ em um arcaismo, substituido porcé

Para demonstrar o quanto € iluséria a superioridade do falar maranhense,
Bagno lembra uma caracteristica dessa modalidade linglistica condenada pela
gramatica normativa. Trata-se do emprego dos pronomes obliguoém em fungéo
sintatica de sujeitoquando antecedidos da preposigira. Assim, é comum no
Maranhdo uma frase contesse € um bom livro para to mim) ler empregada
inclusive por falantes da norma culta.

O mito da superioridade do falar portugués sobre o brasileiro pode ser
atribuido ao complexo de inferioridade decorrente de nossa origem de colénia. Dessa
forma, cultuar o portugués falado em Portugal implica cultuar o padrdo “ideal”
europeu, embora Portugal seja menor que o Brasil em extenséo territorial e tenha uma
economia inferior a nossa. O autor reage contra a fantasia de que Portugal é o dono da
“lingua”, enquanto nos a utilizamos por empréstimo.

No curso da histéria, este mito tomou consisténcia na polémica que ocorreu
entre separatistas e legitimistas entre os seculos XIX e XX (ALBUQUERQUE e COX,

1997). Os separatistas viam como positiva a diferenciacao linglistica entre Brasil e
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Portugal e reivindicavam a emancipacdo e a maioridade cultural do Brasil; jA os
legitimistas consideravam-se os defensores do idioma classico contra a invasao de
neologismos, estrangeirismos e da fala popular, considerada por muitos o padréao
linglistico utilizado por "gente ignorante" que ndo conhece as normas gramaticais.

O contexto em que se instaura a discusséo entre separatistas e legitimistas € de
um Brasil recém-independente (a querela iniciou-se em 1852) que luta por sua
emancipacao. A naturalizacdo da variedade brasileira de portugués evoca, segundo os
separatistas, a selecdo natural dos evolucionistas, assegurando o equilibrio entre as
formas linglisticas e o0 meio ambiente natural-cultural, sobrevivendo as espécies mais
adaptadas, no caso o idioma brasileiro. Para os separatistas, a diversidade linguistica
entre Brasil e Portugal obedece a lei do progresso incessante, o que equivale a dizer
gue as linguas mudam e mudar significa progredir, opondo-se a tese legitimista de que
as linguas séo estaveis e de que mudar significa corromper-se.

Porém, mesmo o0s separatistas divergem quanto a nomeacao ideal para a

entidade linglistica brasileira, dealeto da lingua portuguesa dinguaindependente.
Hoje, os estudos linglisticos mostram que uma lingua ndo se aperfeicoa nem se
deteriora — ela apenas se transforma; ainda assim, o mito de que o portugués falado em
Portugal é mais correto permanece e ainda fomenta discussfes entre linglistas e
gramaticos, acarretando equivocos na elaboracdo dos compéndios gramaticais e no
ensino de lingua portuguesa no Brasil.

Tais equivocos contribuem para a instituicdo de mais um mito exposto por
Bagno (200l1a), “Portugués € muito dificil’. Baseado na norma da gramatica de
Portugal, o ensino de lingua materna impde regras que ndo correspondem a lingua
falada e escrita no Brasil. Esse ensino seria mais eficiente se fosse voltado para o “uso
real, vivo e verdadeiro da lingua portuguesa do Brasil” (p. 36), considerando que todo
falante nativo sabe sua lingua e é capaz de reconhecer intuitivamente e empregar as
regras basicas de funcionamento. A escola caberia desenvolver a habilidade de
expresséo dos alunos, e néo priorizar o ensino de metalinguagem.

Ha ainda a idéia de que o certo é falar como se escreve, mito gerado pela

adicdo da supervalorizacdo da lingua escrita ao desprezo pela lingua falada. Esse
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preconceito inspira a escola a tentar obrigar o aluno a pronunciar “do jeito que se
escreve”, como se fosse possivel anular o fendbmeno da variacdo, tdo natural e téo
antigo na historia das linguas. A explicacdo para essa idéia reside na énfase dada ao
estudo da gramatica, que, como vimos, data da Antiglidade Classica, e tinha o
objetivo declarado de “investigar as regras da lirgg@ita para poder preservar as
formas consideradas ‘corretas’ e ‘elegantes’ da lititgraria” (p. 56).

O ensino tradicional de lingua, levado a efeito ainda hoje, continua
desprezando os fenébmenos da lingua oral e impondo a lingua literaria como a Unica
forma legitima de falar e escrever. Embora seja necessario ensinar a escrever de
acordo com a ortografia oficial, até porque as convencdes ortograficas séo previstas
em lei, “ndo se pode fazer isso tentando criar uma lingua falada ‘artificial’ e
reprovando como ‘erradas’ as pronuncias que sao resultado natural das forcas internas
gue governam o idioma” (BAGNO, 200l1la: 52). O fato é que ndo existe nenhuma
ortografia que consiga reproduzir a fala com fidelidade, pois a mera forma escrita néo
€ capaz de expressar as inflexdes e intencdes do falante. Este mito corresponde ao
equivoco descrito por Perini (1997) de que ainda consideramos a lingua portuguesa
como "correta” e o vernaculo como uma forma "errada”, declarando a hegemonia da
modalidade escrita sobre a falada.

Outro equivoco que nao apresenta nenhuma evidéncia que o confirme, é o
preceito de que “é preciso saber gramatica para falar e escrever bem”. Se assim fosse,
“todos 0s gramaticos seriam grandes escritores (0 que esta longe de ser verdade), e 0¢
bons escritores seriam especialistas em gramatica” (BAGNO, 2001a: 63). O conceito
de gramética, nesse caso, refere-se ao normativismo, que se caracteriza pela posture
prescritivista. Esta concepcéo, porém, ndo é a Unica empregada para o termo. Ha, por
exemplo, a gramatica descritiva, utilizada, originalmente, para descrever as diferentes

manifestacdes linguisticas, sem juizo de valor. Entretanto, conforme Bagno,

Como a gramatica (...) passou a seriostrumento de poder e de controlurgiu essa
concepcgao de que os falantes e escritores da lingua € que precisam da gramatica, como se ela
fosse uma espécie de fonte mistica invisivel da qual emana a lingua ‘bonita’, ‘correta’ e
‘pura’ (p. 64).
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Dessa forma, ndo caberia a gramatica “estabelecer” a norma culta, mas definir,
identificar e localizar os falantes cultos, coletar a lingua usada por eles e descrever
essa lingua segundo critérios tedricos e metodologicos coerentes. Geraldi (1996)
recorda que a concepcao de gramatica descritiva, embora ndo surja propriamente no
Estruturalismo, € fortemente impulsionada por esse movimento, que se dedica a
delimitar os terrenos, a descricdo e a andlise dos elementos e suas relagfes no interior
do sistema, a partir da suposicdo de uma lingua pronta e acabada, objeto de ensino dc
professor e de apreensao do aprendiz.

O autor discorda dessa postura teorica, afirmando que "nédo se trata mais de
apreender uma lingua para dela se apropriar, mas trata-se de usa-la e, em usando-a
apreendé-la" (p. 53). E uma concepcdo de trabalho linglistico, e ndo mais de
representacao, que torna improcedente a idéia do dominio gramatical normativo como
pré-requisito para o dominio de lingua, pois esta ndo esta de antemao pronta e descrita
em compéndios gramaticais (dada como um sistema de que 0 sujeito se apropriaria
para usa-la), mas reconstroi-se no préprio processo interlocutivo, na atividade de
linguagem.

Conforme o senso comum, “o dominio da norma culta é um instrumento de
ascensao social”. Concordamos com Bagno (2001a), que se contrapde a essa idéia,
afirmando que o mero dominio da norma culta ndo é uma férmula magica que, de um
momento para outro, vai resolver os problemas de um individuo carente” (p.71). A
desejada ascensdo depende de muito mais: depende de se garantir aos cidadaos
acesso a educacéo, aos bens culturais, a saude, a habitacéo etc.

Como se vé, toda essa mitologia acerca da lingua portuguesa gera o
preconceito linglistico porque esta atrelada a fatores politicos e sociais e ndo
meramente linguisticos. Isso porque, segundo Gnerre (1998), a linguagem néo € usada
apenas para veicular informacdes, mas também tem a fungdo de comunicar ao ouvinte
a posicao que o falante ocupa ou acha que ocupa em sociedade. Dessa relacéo socia
entre falante e ouvinte, surgem regras que orientam a producao dos atos de linguagem,
de acordo com as quais o0 ser humano age verbalmente, ou seja, ele tem que sabel

guando pode ou néao falar e o tipo de conteudos referenciais que Ihe é consentido.
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No entanto, nem todos os falantes tém acesso a todas as variedades e a todos
os conteudos referenciais porque “a lingua padréo € um sistema comunicativo ao
alcance de uma parte reduzida dos integrantes de uma comunidade; € um sistema
associado a um patrimonio cultural apresentado coompus definido de valores,
fixados na tradicdo escrita” (p.6). Nesse sentido, a variedade “culta” ou “padréao”
acaba sendo considerada como a “lingua” e utilizada na transmissao de informacgdes de
ordem politica e cultural.

O entendimento de que o estabelecimentos da norma padrdo passou por um
processo de legitimac&o por conta da posicéo social dos usuarios dessa norma pode se
um primeiro passo para desfazer o mito da unidade linguistica no Brasil e, quem sabe,
legitimar também as demais variedades da lingua como parte integrante da diversidade
cultural e social do pais. A iniciativa deve partir da legislagéo brasileira, afinal, é ela
gue regula a relacdo dos cidaddos com seus direitos e deveres, e utilizar a sua
variedade linguistica € um direito inalienavel, juntamente com o direito de dominar as
modalidades de maior prestigio social.

Por essa razdo, no proximo capitulo, procuraremos verificar se a legislacéo
educacional brasileira, por meio das LDBs n° 5.692/71 e n° 9.394/96, leva em conta a
diversidade linguistica. Analisaremos, igualmente, 0s pressupostos linguisticos

subjacentes a cada uma das leis.
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CAPITULO II
EVOLUCAO DA POLITICA DO ENSINO DE LINGUAS NO BRASIL: DA LEI
5.692/71 A LEI 9.394/96

Para detectar a politica que vem direcionando o ensino de linguas no Brasil,
nas ultimas trés décadas, efetuaremos, inicialmente, o levantamento dos pressupostos
tedricos subjacentes as Leis de Diretrizes e Bases da educacéo brasileira vigentes ness
periodo. E esse o objetivo do presente capitulo, em que, apos refletir sobre as bases
filosoficas gerais das Leis 5.692/71 e 9.394/96, nos fixaremos mais detidamente na
abordagem do ensino de lingua proposta nos momentos histéricos abrangidos por
ambas as leis. Para tanto, conceituaremos aspectos como concepc¢des de lingua e d
linguagem, objetivos para o ensino de lingua portuguesa, variacéo linguistica e norma
padrdo, entre outros. No caso da Lei 9.393/96, analisaremos, ainda, o instrumento por
ela utilizado na definicdo de sua operacionalizacdo, ou seja, 0s Parametros

Curriculares Nacionais voltados para o ensino de lingua portuguesa.

2.1 PRESSUPOSTOS TEORICOS SUBJACENTES A LElI 5.692/71 E SEU
REFLEXO NA LINGUAGEM

A chamada "Reforma do Ensino", instituida com a promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases n°® 5.692/71, ocorreu no seio da ditadura militar no Brasil.
Contraditoriamente a esse regime politico, a lei, como lembra Saviani (1997), tinha
como principio aflexibilidade visando a garantir. a variedade de curriculos; a
utilizacdo de metodologias apropriadas a cada nivel de ensino; o aproveitamento dos
estudos realizados; a combinacdo do binémio continuidade-terminalidade, de acordo
com a idade, interesse e aptiddes dos alunos, a capacidade do estabelecimento de
ensino e o nivel socioecondémico da regido, e a possibilidade de adocéo do regime de
matricula por disciplina no ensino de segundo grau. O autor enxerga, na ado¢ao desse
principio, grande dose de oportunismo, por parte dos detentores do poder, concluindo

que:
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(...) o principio de flexibilidade foi instrumento importante para preservar no ambito
educacional o arbitrio que caracterizava o poder entdo exercido. Com efeito, pela
flexibilidade, as autoridades governamentais evitavam se sujeitar a definicbes legais mais
precisas que necessariamente imporiam limites a sua acao, ficando livres para impor a nacao
0s programas educacionais de interesse dos donos do poder. E com a vantagem de facilitar a
busca de adesdo e apoio daqueles mesmos sobre os quais eram impostos os referidos
programas (SAVIANI, 1997: 27).

Essa legislacdo alterou consideravelmente a estrutura do ensino até entdo em
vigor. O curso primario, com duracdo de quatro anos, e o ensino meédio, subdividido
em curso ginasial de quatro anos e curso colegial de trés anos, foram substituidos pelo
ensino de primeiro grau, com duracdo de oito anos, e pelo ensino de segundo grau,
com trés anos, conforme previa o paragrafo 1° do artigo 1°: "Para efeito do que
dispdem os arts. 176 e 178 da Constituicdo, entende-se por ensino primario a educacao
correspondente ao ensino de primeiro grau e por ensino médio, o de segundo grau".

O tema central da reforma do ensino foi a profissionalizacdo, necessidade que
se tornara iminente, ja que as vagas oferecidas pelas universidades ndo comportavam
mais 0 numero de candidatos, restando a escola a responsabilidade de preparar para
mercado de trabalho parte da demanda. O contexto socio-politico da época revelava a
preocupacdo do governo militar e da sociedade tecnocrata com o aprimoramento
técnico, com a eficiéncia e produtividade, o que exigia a formacdo de mao-de-obra
técnica e especializada, capaz de produzir em larga escala e a custos reduzidos. Dess:
forma, os militares que haviam assumido o poder, entendendo que a eles cabia a
tomada de decisdes sobre educacao, determinaram que a escola se dedicaria a formar
mao-de-obra demandada. Conforme lembra Saviani (1997), aos educadores restou
apenas executar as medidas tomadas pela tecnoburocracia.

A preocupacao da lei com a formacdo técnica no ensino de 1° e 2° graus

evidenciou-se no curriculo, que se organizava da seguinte maneira:

§ 1° - Observadas as normas de cada sistema de ensino, o curriculo tera uma parte de
educacdo geral e outra de formacado especial, sendo organizado de modo que:

a) no ensino de primeiro grau, a parte de educacdo geral seja exclusiva nas séries
iniciais e predominantes nas finais;

b) no ensino de segundo grau, predomine a parte de formacéo especial.
§ 2° - A parte de formacao especial do curriculo:
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a) tera o objetivo de sondagem de aptid@es e iniciagdo para o trabalho, no ensino de 1°
grau, e de habilitacdo profissional, no ensino de 2° grau.

b) sera fixada, quando se destine a iniciacdo e habilitacdo profissional, em
consonancia com as necessidades do mercado de trabalho local ou regional, a vista de
levantamentos periodicamente renovados.

A relevancia da formacéo profissional perpassa todo o documento e justifica-
se pelo momento histérico em questéo, indo em direcdo oposta a orientacdo politica
gue vigorava até entéo, regida pela LDB n° 4.024/61, a qual pregava o liberalismo, e
nao o tecnicismo. Saviani (1997), ao tratar das diferengas entre as duas orientagoes,
recorda que:

enguanto o liberalismo pde a énfase na qualidade em lugar da quantidade; nos fins (ideais)
em detrimento dos métodos (técnicas); na autonomia em oposicdo a adaptacdo; nas
aspiracdes individuais antes que nas necessidades sociais; na cultura geral em detrimento da
formacao profissional, com o tecnicismo ocorre o inverso (p. 32).

A primeira consequéncia dessa postura foi 0 esquartejamento da estrutura do
ensino, uma vez que ela se voltava exclusivamente para o 1° e 2° graus, excluindo a
educacéo infantil e o ensino superior, fato que ja pode ser detectado pelos grandes
eixos organizadores da lei: i) Do Ensino de 1° e 2° Graus; ii) Do Ensino de 1° Grau; iii)
Do Ensino de 2° Grau; iv) Do Ensino Supletivo; v) Dos Professores e Especialistas; vi)
Do Financiamento. A bem da verdade, a reforma universitaria precedeu a do ensino de
1° e 2° graus, pois o regime politico autoritario desencadeara entre 0s universitarios
uma situacdo de confronto com o poder, fazendo com que este, em 1968, através da
Lei 5.540, se antecipasse a uma reforma iminente por vias civis. Trés anos depois,
seria decretada a nova LDB, ignorando o ensino superior e a educacéo infantil e
inaugurando a fase da profissionalizacdo compulséria, com a oferta de variadas
habilitacbes profissionais, cuja maior consequéncia viria a ser a substituicdo da
esséncia educativa de formacao plena pela mera raz&o técnica, com inegaveis prejuizos
ao processo educativo.

A distincao feita por Saviani (1997), na legislacéo educacional, entre objetivos
proclamados e objetivos reais, apresenta-se particularmente Gtil para a analise dessa

questdo. Os primeiros indicam as finalidades gerais e amplas, as intencfes Ultimas,
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situando-se em um plano ideal; ja os segundos indicam os alvos concretos da acédo, em
face daquilo que se que pretende preservar ou mudar, confrontando-se interesses
divergentes das forcas que controlam o processo.

Desse modo, a inspiracao liberalista que se percebe no artigo 1° da Lei
5.692/71 ("O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao educando
a formacdo necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de
auto-realizacdo, qualificacdo para o trabalho e preparo para o exercicio consciente da
cidadania™) constitui o objetivo proclamado da lei. O interesse é, entdo, formar o
individuo plenamente, de modo que ele exerca seus direitos e deveres como cidadao,
tendo o trabalho como fonte de sua "auto-realizacdo” e ndo simplesmente como
alavanca para o projeto de desenvolvimento técnico e econémico do pais.

Esses objetivos proclamados divergem dos objetivos reais, 0s quais visam a
profissionalizacdo compartimentalizada do educando, e ndo a sua formacao plena,
privilegiando, no curriculo, a formagdo especial para habilitacbes profissionais em
detrimento da educacao geral. Com isso, ha uma espécie de fragmentacédo na formacac
do individuo, o que pode acarretar, também, uma fragmentacdo na propria constituicdo
do sujeito.

Embora afirme pautar-se pelo principio de flexibilidade e defenda os principio
democratico de exercicio da cidadania, a lei acaba revelando em sua reda¢do o
autoritarismo da ditadura militar, através de expressdes como: "observancia de normas
fixadas"; "observar-se-80 as seguintes prescricfes"; "sera fixada"; "sera obrigatéria”;
sera instituida obrigatoriamente™; "exigir-se-a a conclusao", entre outras, evidenciando

uma discrepancia com os objetivos proclamados pela lei.
2.1.1 O Normativismo
Prescricdo, normas, regras, as palavras-chave que delineavam o momento

politico do pais aplicam-se igualmente a abordagem do ensino de lingua portuguesa

prevista na lei, que inicia dispondo que: "No ensino de 1° e 2° graus dar-se-a especial
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relevo ao estudo da lingua nacional, como instrumento de comunicagdo e como
expressdo da cultura brasileira™ (Art. 4°, § 2°).

No momento histérico em que a Lei 5.692/71 foi gestada, duas concepcdes de
linguagem dominavam o cenario tedrico relativo ao ensino de lingua portuguesa: o
Normativismo, concepcéo subjacente a lingua como “expresséo da cultura brasileira”,
e o Estruturalismo, verificado na concepcédo de lingua enquanto "instrumento de
comunicacéo”. A escolha de uma ou outra concepcdo ndo € fruto do acaso, mas,
segundo Geraldi (1985), deriva de uma opcéo politica, envolvendo uma compreensao
e interpretacao da realidade.

Marcuschi (2001a) ilustra, através de um breve resgate historico, a forma
como se instituiu o ensino tradicional (ou normativo) de lingua, no Brasil. Lembra o
autor que, no Brasil-Colbnia, o ensino de lingua voltava-se apenas para a alfabetizacao
e, quando se prolongava um pouco mais, era para o estudo da gramatica da Lingua
Latina, da retdrica e da poéetica.

O estudo da lingua portuguesa, segundo esses aspectos (gramatica, retérica e
poética), foi oficialmente instituido pela Reforma Pombalina, em 1759, que tomava
como modelo de lingua os escritores classicos, e seguia os preceitos da Filologia. A
idéia de que a lingua formava um grande quadro da identidade nacional e era a
depositaria da cultura nacional da origem a visdo de lingua da Lei n°® 5.692/71 como
"expressdo da cultura brasileira”. Na lingua estaria, entdo, o patrimonio e a patria de
um povo, assim como a visdo de mundo que a animava.

Também sob o ponto de vista juridico, a lingua é vista como constituinte da
identidade nacional. Essa idéia é, segundo Gnerre (1998) fruto da visdo oficial
conservadora, que, conforme demonstramos no capitulo anterior, da lingua, elegeu a
variedade linguistica usada pelos grupos de poder como o cédigo aceito "oficialmente”
e, portanto, representante da identidade nacional. Contudo, € importante considerar
que, por um lado, a variedade linglistica ndo interfere na constituicdo da unidade
nacional, posto que a natureza da lingua € intrinsecamente heterogénea (cf. capitulo I),
e, por outro, também ndo vemos retratados o "patrimonio e a patria" do povo brasileiro

em outros paises que falam a lingua portuguesa, como em alguns paises da Africa e
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mesmo em Portugal. Cada um desses paises tem sua identidade nacional marcada pel
cultura de seu povo, da qual a lingua € parte integrante, mas néo a determinante, o que
relativiza a imagem da lingua como formadora da identidade nacional.

A concepcdo de lingua como expressdao do pensamento, que norteou
exclusivamente a producdo de manuais normativos para o ensino de lingua até o final
do século XIX, permanece ainda hoje nas visdes mais conservadoras, que nhdo admitem
outro ensino a ndo ser o da lingua padréo, verificada nos canones literarios. Dessa
concepcao decorre a nocao de erro, associada aos preceitos da gramatica normativa
como tudo aquilo que foge a variedade eleita como modelo de correcdo da linguagem,
alimentando o mito de que as pessoas que nao conseguem se expressar segundo
modalidade padrdo ndo sabem também pensar.

Esses conceitos tém raizes na tendéncia filosofico-linglistica, nascida no seio
do Romantismo, denominada por Bakthin (1997) de "subjetivismo individualista”, que
constituiu uma reacéo a palavra estrangeira e uma tentativa de reorganizar a reflexao
linglistica sobre a base da atividade mental em lingua materna, considerada como
meio de desenvolvimento da consciéncia e do pensamento.

Assim, essa tendéncia aplia-se na enunciacdo monoldgica, que se apresenta
como um ato puramente individual, como uma expressao da consciéncia. "A categoria
de expressao € aquela categoria geral, de nivel superior, que engloba o ato de fala, a
enunciacao” (p. 111). A expresséao forma-se no psiquismo do individuo e exterioriza-se
objetivamente para o interlocutor, por meio de um cédigo de signos exteriores.

A teoria da expressdo organiza-se em duas facetas: o conteudo (interno) e a
objetivacdo exterior, devendo admitir, portanto, que o conteido a exprimir pode
constituir-se fora da expressao. No entanto, essa concepc¢ao, assevera Bakhtin, € falsa
pois

0 conteddo a exprimir e sua objetivacdo externa sdo criados, como vimos, a partir de um
Unico e mesmo material, pois nao existe atividade mental sem expressao semiética (...) Além
disso, o centro organizador e formador ndo se situa no interior, mas no exterior. Nao é a
atividade mental que organiza a expressao, mas, ao contraréxpéessao que organiza a
atividade mentalgue a modela e determina sua orientagdo. Qualquer que seja o aspecto da
expressdo-enunciacdo considerado, ele sera determinado pelas condicdes reais da enunciacac
em questao, isto é, antes de tpéta situacdo social mais imediafa.112).
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As ponderacOes de Bakhtin tornam inconsistente a concepc¢do de linguagem
enquanto expressao do pensamento, justificada unicamente por questfes ideoldgicas.
Isso porque essa concepcdo pode isentar o ensino formal de lingua da responsabilidade
pelo fracasso no desempenho linguistico do aluno, uma vez que, se este ndo aprende, ¢
por conta de alguma deficiéncia cognitiva, e ndo pedagdgica. Esse mito, tende a
estigmatizar a variedade linguistica usada pelo aluno como "errada”, como deturpadora
da cultuada unidade linguistica.

Conforme lembra Gnerre (1998), a chamada variedade culta ou padrdo, ao
alcance de uma parcela bastante limitada da comunidade, associa-se a um padrao
cultural fixado na tradicdo escrita, o que lhe da um status diferenciado, transformando-
a no veiculo utilizado na transmisséo de informagdes politicas e culturais (cf. capitulo
).

A Lei 5.692/71, em consonancia com a concepc¢ao de linguagem como
expressdo do pensamento, atua no sentido de fixar a norma culta da lingua como
expressdo da cultura brasileira. No entanto, esse ideal baseia-se em uma concepcac
estatica e homogénea de lingua, pois pensa na sua unidade, sem considerar que
lingua varia e que, portanto, conhecer uma lingua é conhecer as suas variedades para ¢
manejo social (FIORIN, 2001).

2.1.2 O Estruturalismo

Além da concepcédo de linguagem como expressdo do pensamento, uma outra
concepcao foi ressaltada pela LDB em questdo, em decorréncia da énfase ao
tecnicismo: a linguagem como instrumento de comunicacdo. Enquanto a primeira
caracteriza a visao tradicional de gramatica como um conjunto de regras a serem
seguidas, a segunda esta presente no estruturalismo, que concebe a gramatica com
uma relacdo de estruturas, passivel de classificacdo e descricdo cientifica.
Diferentemente do normativismo, o estruturalismo propde descrever a lingua tal como

é falada por determinada comunidade, em determinada época (cf. 1.2.1). No entanto, a
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operacionalizacdo dessa concepc¢do acaba por limitar-se a descricdo da norma culta,
uma vez que ao estruturalismo interessa a abstracdo linguistica e ndo propriamente a
realizacao lingulistica concreta de cada falante.

O Estruturalismo teve seu inicio marcado pelas idéias de Saussure (1857-
1913), para quem os fendmenos linguisticos sdo pecas de um sistema, no qual todo
fendbmeno tem seu lugar e obtém sua verdadeira significacdo através de sua relacdo
com outros fendmenos, com outras pecas fixas do mesmo sistema. Esse sistema,
previamente elaborado, é apresentado como indiscutivel a consciéncia individual de
cada falante.

As bases filoséficas dessa tendéncia encontram-se, segundo Bakhtin (1997),
no Objetivismo Abstrato, que privilegia a lingua como um sistema estavel de formas
normativamente idénticas. Alguns dos principios orientadores do Objetivismo
Abstrato sdo: as leis da lingua séo leis linglisticas especificas, objetivas relativamente
a toda consciéncia coletiva; as ligacdes linglisticas nada tém a ver com valores
ideologicos; os atos individuais de fala constituem, do ponto de vista da lingua,
variagOes fortuitas ou mesmo deformagdes das formas normativas.

Foram muitos os desdobramentos do Estruturalismo saussureano, a comecar
pelo direcionamento dado por Bally e Sechehaye, escribas da obra pdstuma que trouxe
a luz sua teoria linglistica, e passando pelos membros do Circulo Linguistico de
Praga, pela Escola de Copenhague, pelos mentalistas e funcionalistas. E importante
ressaltar, porém, a repercussdo do Mecanicismo (ou behaviorismo), tendéncia
estruturalista, gestada por Leonard Bloomfield, nos Estados Unidos, na primeira
metade do século XX, inicialmente voltada para o estudo de linguas indigenas.

Dentre os meéritos da escola idealizada por Bloomfield, pode-se destacar: a
elaboracdo de uma técnica de reconstrugcdo baseada na linglistica descritiva,
independente de um conhecimento concreto de estagios linglisticos anteriores, e a
preocupacdo com a analise objetiva e restrita de uma lingua, sem a orientacao
normativa que deve ser apreciada como um mecanismo social de diferenciacao de

classes.



39

Tamanho foi o vulto alcancado pela tendéncia mecanicista, que ela é ainda
hoje empregada, em inUmeros contextos, como sinbnimo de Estruturalismo. Trata-se,
entretanto, de uma generalizacdo equivocada, uma vez que Bloomfield, aplicando a
teoria skinnereana do condicionamento a padrdes frasais, considera a linguagem, a
exemplo de outras atividades humanas, uma consequéncia natural de acfes e reacde
dos diferentes elementos que constituem o corpo humano. Enxergando a significagao
como o conjunto dos elementos praticos aos quais esta unido o enunciado, o linguista
afasta-a do ambito do interesse da ciéncia da linguagem, voltando-se unicamente ao

estudo de seu aspecto formal. Assim € que, segundo Roulet (1978:25):

a gramatica estrutural fornecia as cadeias de 'posi¢des’ que se poderia manipular por meio de
operagOes de substituicdo e de transformacéo; a psicologia behaviorista, com a teoria do

condicionamento, propunham um processo mecanico de formacdo de habitos cujas fases
(estimulo, resposta, reforco) iriam determinar as etapas dos exercicios estruturais que

permitiriam adquirir essas estruturas.

Vendo a lingua como instrumento de comunicag¢do, do qual o falante se
apropria para transmitir uma mensagem, essa concepcao "fez com que a Linguistica
nao considerasse os interlocutores e a situacdo de uso como determinantes das
unidades e regras que constituem a lingua, isto €, afastou o individuo falante do
processo de producdo, do que € social e histérico na lingua" (TRAVAGLIA, 2000:
22). Desconsiderou, assim, estudos voltados a aspectos semanticos, pragmaticos,
sociais, discursivos e cognitivos, destacando a lingua como objeto autbnomo que,
como lembra Marcuschi (2001a), age por si sO, independentemente da posicdo do
sujeito falante.

Apesar de néo dar conta, como declarou Noam Chomsky, do uso criativo da
lingua, o estruturalismo acarretou grande avan¢o no estudo dos aspectos formais da
lingua e o abandono do método dedutivo adotado pela gramética tradicional
(apresentacdo das formas > regras de emprego > exemplos > exercicios-testes) em
funcdo do método indutivo (exemplos > exercicios estruturais > testes eventuais), que

permitiria aos alunos adquirir automatismos necessarios a pratica da lingua falada.
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Chegando ao Brasil na década de 1970, e coincidindo, portanto, com o
momento historico vivido pelo pais, pautado no tecnicismo, esse modelo foi adotado
pela LDB n° 5.692/71 e passou a dominar, desde entdo, o cenario do ensino de lingua.
Propondo um modelo mecanico de aprendizagem, que isenta o aluno da pratica da
reflexdo, a técnica estruturalista aliou-se ao autoritarismo da ditadura militar, para
guem o0 povo era apenas massa de manobra, sem direito de decisdo politica. Assim, a
lingua nacional ensinada na escola adquiriu um carater emblematico, servindo de
instrumento de dominacédo ao poder politico e militar, porque a propria concepcao de
lingua corrente eximiu as instituicbes de propiciar a reflexdo e o posicionamento do

sujeito, face a um ensino centrado na repeticdo mecanica da estrutura da lingua.

2.2 PRESSUPOSTOS TEORICOS SUBJACENTES A LEl 9.394/96 E SEU
REFLEXO NA LINGUAGEM

Apos a LDB n° 5.692/71, a lei que configurou as maiores mudancas no
sistema educacional brasileiro foi a de n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. A partir
de entéo, foram elaborados os Parametros Curriculares Nacionais, a fim de orientar as
instituicoes de ensino a operacionalizar as mudancas propostas pela nova LDB.

A seguir, discutiremos as bases filosofico-sociais da referida lei e suas
implicacbes para o ensino de lingua portuguesa. Tais pressupostos confirmam o
educando como ser social e que precisa, portanto, estar apto a posicionar-se face as
mais diversas interacfes sociais. Nesse ponto, destacamos o papel fundamental da
linguagem na constituicdo dos processos interlocutivos vivenciados pelo educando,

processos esses que cabe a escola ampliar.
2.2.1 Principios e Fundamentos da Nova LDB
A Lei de Diretrizes e Bases n° 9.394/96 inaugurou no sistema educacional

brasileiro a fase da interacao, vislumbrando a relacdo dos individuos nos mais diversos

segmentos sociais, conforme apresentado no Art. 1° "A educacdo abrange os
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processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no
trabalho, nas instituicGes de ensino e pesquisa, n0s movimentos sociais e organizacoes
da sociedade civil e nas manifestacdes culturais”.

Como a sociedade ndo tem por principio a equidade entre seus componentes,
as relacdes sociais sdo sempre conflitantes e desiguais, com 0S grupos sociais mais
fortes dominando os mais fracos. As leis atuam, entdo, no sentido de tentar regular
essas forcas, assegurando os direitos e cobrando os deveres de cada cidadao, para qt
a vida em sociedade néo se torne insustentavel.

No entanto, Severino (1998) lembra que "a experiéncia historica da sociedade
brasileira € marcada pela realidade brutal da violéncia, do autoritarismo, da
dominacéo, da injustica, da discriminacéo, da exclusdo, enfim, da falta de direitos" (p.

59). Segundo o autor, isso acontece porque o Estado

nao € um agenciador dos interesses coletivos e muito menos dos interesses dos segmentos
mais fracos da populacdo que constituiu sua sociedade civil. (...) Trata-se, no Brasil, de uma
instituicdo que, apesar de estatal, ndo é efetivamente publica, mas autenticamente privada,
apesar de custeada com o sangue e o0 suor do trabalho realizado pelo conjunto da sociedade
civil (p. 59-60).

Nem por isso, as leis deixam de ser uma ferramenta para aqueles que nelas
esperam ter seus direitos respeitados, pois, de acordo com o discurso
institucionalizado, sdo elas que firmam o compromisso do poder publico,
principalmente, com os excluidos e marginalizados. Contudo, Severino considera esse

pensamento uma utopia, enviesado por questdes ideolbgicas:

Se, de um lado, ela é vista pelos que dela dependem para contar com o usufruto de algum
direito, de outro ela é usada por aqueles que dela pouco precisam, para salvaguardar seus
privilégios. A legislacdo educacional passa a ser entdo estratagema ideolégico, prometendo

exatamente aquilo que néo pretende conceder (p. 60).

Trata-se de forcas desiguais movendo objetivos diferentes, em que o grupo
menos favorecido tem sua luta legitimada pelo seu dimensionamento utépico, ou seja,
"é uma reivindicacio em nome de uma referéncia universal, enquanto aquela

conduzida pelos ja privilegiados é uma luta eminentemente ideoldgica, ou seja, tem
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referéncias universais falseadas, uma vez que estd defendendo, de fato, interesses
particularizados" (p. 61).

A LBD, entdo, no seu regime de lei, € vista como possibilidade para que os
desfavorecidos busquem superar este desequilibrio social através da educacédo, pois
prevé a insercdo do individuo na vida em sociedade, preservando seus direitos, ao
preconizar que "a educacdo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a
pratica social" (Art. 1°, par.2°).

A palavra de ordem da nova LDBci#ladania visando promover a igualdade
de condicdes para os cidaddos. Nesse sentido, a lei proclama que "a educacéo, devel
da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho" (Art. 2°).

Esse objetivo apresenta principios muito semelhantes aos inscritos na Lei
5.692/71, segundo os quais "0 ensino de 1° e 2 ° graus tem por objetivo geral
proporcionar ao educando a formacdo necessaria ao desenvolvimento de suas
potencialidades como elemento de auto-realizacdo, qualificacdo para o trabalho e
preparo para o exercicio da cidadania" (Art. 1°). E evidente que as motivacdes
historicas do nosso tempo levam a um apelo maior aos "principios de liberdade e
solidariedade humana" do que na década de 1970, quando o autoritarismo da ditadura
militar tolhia veementemente tais principios. Ademais, permanece em ambas as leis o
interesse no desenvolvimento do educando, no exercicio da cidadania e na qualificacdo
para o trabalho.

Nesse caso, o que mudou foi apenas a ordem em que 0s principios de
cidadania e de qualificacéo para o trabalho foram colocados. Ao que parece, essa troca
de posicédo obedeceu a motivacdes historicas e ideologicas. Na década de 70, como ja
vimos, a politica educacional primava pela educacdo profissional para suprir a
necessidade de técnicos em uma sociedade em vias de desenvolvimento industrial,
justificando o fato de se colocar a qualificacdo para o trabalho antes do preparo para a
cidadania. Hoje, a formacdo de técnicos ja ndo satisfaz as necessidades da nossa

sociedade, que necessita de individuos que desenvolvam a capacidade de aprendel
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rapidamente para acompanhar a agilidade com que as informac&o e a tecnologia sao
criadas e substituidas - dai a qualificacédo para o trabalho ser colocada em ultimo lugar.

Se ha, entdo semelhancas nos objetivos gerais, ou seja, nos objetivos
proclamados por ambas as leis, podemos dizer que a diferenca situa-se na relagdo entre
0s objetivos proclamados e os objetivos reais. Como vimos (cf. 2.1), na Lei 5.692/71,
havia uma contradicdo entre esses objetivos, pois enquanto o0s proclamados
permaneciam no plano ideal, anunciando a formacé&o integral do cidadéo, os objetivos
reais direcionavam-se a compartimentalizacdo dessa formacdo, ao enfatizar a
profissionalizacao técnica.

Ja na Lei 9.394/96, tanto os objetivos promulgados quanto os reais visam a
formacao plena, voltada ao desenvolvimento da capacidade de aprender e adaptar-se a:
constantes mudancasssim, para cada nivel de ensino da Educacéao Basica (educacao
infantil, ensino fundamental e ensino médio), os dispositivos reafirmam os objetivos

promulgados:

Art. 22. A educacédo basica tem por finalidadesenvolver o educandassegurar-lhe a
formacdo comum indispensavel paraxercicio da cidadania fornecer-lhe meios para
progredir no trabalho e em estudos posterioies)
Art. 29. A educacédo infantil, primeira etapa da educacédo basica, tem como finalidade o
desenvolvimento integral da criang@é seis anos de idade, em seus aspectos fisico,
psicoldgico, intelectual e social, complementandg&o da familia e da comunidade.)
Art. 32. O ensino fundamental, com duracdo minima de oito anos, obrigatdrio e gratuito na
escola publica, tera por objetivdamacao basica do cidadamediante:

| - o desenvolvimento da capacidade de aprentirdo como meios basicopleno
dominio da leitura, da escrita do calculo;

Il - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia,
das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade

Ill - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagendo em vista aquisicdo
de conhecimentos e habilidades e a formacao de atitudes e valores

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana e de
toleréncia reciproca em que se assenidasocial (...)
Art. 35. O ensino médio, etapa final da educacgéo basica, com duracdo minima de trés anos,
terd como finalidades:

| - a consolidagédo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitandoprosseguimento de estuglos

Il - a preparacao basica pardrabalho e acidadaniado educando, pamontinuar
aprendendp de modo a ser capaz de a#aptar com flexibilidade a novas condi¢des de
ocupacado ou aperfeicoamento posterigres

Il - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacgéo ética
e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento; critico

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionandotaoria com a praticano ensino de cada disciplina (grifos nossos).
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Os termos grifados demonstram uma continua preocupacdo com a formacao
plena do educando, desenvolvimento da capacidade de aprender (e progressiva
autonomia intelectual), exercicio da cidadania e todas as suas implicacdes na vida
social. Nesse ponto de vista, a nova LDB busca, segundo Saviani (1997), uma
concepcao socialista de educacdo, que supere a contradicdo entre o homem e a
sociedade, garantindo uma formacgdo basica comum e ressaltando a importancia de
desenvolver o educando em sua totalidade.

No entanto, conforme lembra o autor, nossa sociedade € capitalista, 0 que
torna um tanto utépicos ndo somente os objetivos proclamados como toda a proposta.
O modo de producdo capitalista tornou opacas as relacdes sociais que antes, nas
sociedades escravagista e feudal, eram transparentes - o escravo era, real e
conceitualmente, propriedade do senhor, enquanto na sociedade capitalista institui-se e
ao mesmo tempo omite-se a escravizagéo do trabalho ao capital sob o rotulo dos ideais
de liberdade, igualdade, democracia, solidariedade humana etc., instalando-se a cisédo
entre a aparéncia e a esséncia.

Essa ciséo expressa a ideologia liberal que se coloca como expressao universal
dos ideais de todos os homens, representada pela voz da burguesia, classe que lhe d.
sustentacao; por isso, jamais discordaremos dos ideais promulgados no art. 1° da nova
LDB. Contraditoriamente, esse carater universal foi obtido por meio de uma
concepcao abstrata de homem, mantida em pé por forca do mecanismo ideoldgico de
silenciamento da real concep¢do de homem - escravo e néo livre (SAVIANI, 1997).

Na nova LDB, portanto, a concep¢do quase metafisica do ser, visto em sua
totalidade, quer formar o homem "globalizado”, capaz de compreender a sua realidade
e a realidade mundial, face a emergéncia da informacdo. No entanto, a globalizacao
implica mundializacdo do capital (e ndo do ser humano), estando integrado somente
guem dele usufrui. Poucos paises participam desse processo, esmagados pela
hegemonia de alguns, e o mesmo acontece com o0s individuos, na sua maioria,

igualmente alijados.
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Dessa forma, temos uma parcela da populagcdo consciente e atuante em seu
papel nessa sociedade globalizada - e esses encontram na lei o respaldo necessario, a
passo que a grande maioria vive a margem dessa sociedade, sustentando os demai
com sua forga bruta de trabalho e seu parco poder de consumo. Diante disso, tanto os
objetivos gerais (promulgados) quanto os especificos (reais) situam-se no plano ideal,
pois a nossa realidade ndo comporta preceitos democraticos de uma sociedade justa €
igualitaria, ao passo que na Lei 5.692/71, os objetivos gerais eram igualmente
utopicos, mas os especificos remetiam a sua efetivacdo (formacdo técnica para o
trabalho).

Severino (1998) considera que, no contexto da globalizacdo, as elites
responsaveis pela gestdo politico-administrativa do pais buscam aliancas com
parceiros estrangeiros, visando a insercao do Brasil no modelo neoliberal, no qual a
sociedade civil € que conduz os rumos da histéria e ndo mais o Estado; as leis que
regem esse processo sdo, entao, as leis de mercado, e ndo as da economia politica.

O Brasil, ao tentar enquadrar-se nesse modelo, aproxima-se do modo norte-
americano de gerenciamento do poder e da vida social, gerando uma contradicdo de
base. Isso porque

na cultura norte-americana, ao contrario do que acontece na brasileira, a sociedade civil,
como comunidade das pessoas, tem vida efetivamente marcada pelo exercicio soberano do
poder. (...) o Estado funciona mais para uso externo e, internamente, obriga-se a defender e a
garantir os interesses dos cidadaos - autenticamente cidadaos, em sua imensa maioria (...). Ja
no Brasil, na auséncia de uma sociedade civil mais articulada, o aparelho estatal assumiu
papel preponderante na conducdo da vida da propria sociedade que, desarticulada e

7

fragmentada, ndo consegue expressar mediante essa mediacdo que é entdo apropriada e
manipulada por grupos mais coesos e poderosos (SEVERINO, 1998: 62).

Dessa forma, instalar no Brasil o modelo econémico neoliberal, baseado na
livre iniciativa de mercado, sem proporcionar um minimo de igualdade entre os
cidaddos para que, coesos, possam organizar e direcionar seus interesses, torna-se ur
mecanismo ideoldgico para que apenas uma pequena parcela da populacdo, detentore
do capital, possa beneficiar-se do sistema econdmico. Estariamos, entdo, diante do
procedimento da ideologia que Chaui (2001) chamail@acio (cf. 1.1.1), ou seja,

omite-se a contradicdo existente no Brasil entre modelo econGmico e situacao real,
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gerando no imaginario social a ilusdo de igualdade de oportunidades, livre iniciativa,
etc.
A LDB 9.394/96 ¢ articulada de acordo com esse modelo de sociedade, no que

diz respeito aos seus principios e fins. Recordemo-nos:

Art. 2° A educacéo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e
nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacéo para o trabalho.

Art. 3°. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condi¢bes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, 0 pensamento, a arte e 0
saber;

Il - pluralismo de idéias e de concepg¢bes pedagdyi

IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V - coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino;

VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

VIl - valorizacao do profissional da educacao escolar;

VIII - gestdo democratica do ensipablico, na forma desta Lei e da legislacao dos sistemas
de ensino;

IX - garantia de padrdo de qualidade;

X - valorizac&o da experiéncia extra-escolar;

Xl - vinculagéo entre a educacao escolar, o trabalho e as praticas sociais.

Esses principios pressupdéem uma sociedade igualitaria, na qual os cidadaos
tenham seus direitos respeitados. Nesses termos, a contradicao existente em sociedad
estende-se para a legislacdo educacional, na qual a mesma ilusdo se estabelece. £
formacéo desse imaginario se da atraves de outro mecanismo ideologn@rsao
(cf. 1.1.1), que coloca a educagcdo como fonte para se conquistar a igualdade de
condi¢cBes, quando s6 tem acesso a ela (a0 menos aquela que proporciona os fins
propostos pela LDB) os cidadaos que ja gozam de privilégio social.

Enquanto formulagcbes universais, esses principios nao podem ser

guestionados. Porém, como acrescenta Severino (1998),

O problema todo € que a retorica liberal tem servido quase que de maneira exclusiva para
encobrir ideologicamente o total descompromisso com a efetivacdo desses principios. Em
segundo lugar, no proprio texto, os principios sédo driblados, ou seja, os dispositivos legais
ndo comprometem os agentes a efetivd-los. Sao afirmados, mas ndo se vinculam a eles os
meios historicos para sua realizagdo. Desse modo, a lei conceitua mas ndo obriga, ndo
assegura seu proprio cumprimento. Assim, tudo passa a depender das medidas que os
gestores do sistema venham a tomar (p. 65).
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Além da inoperancia da lei, gerada pelas questdes ideoldgicas, a falta de
compromisso apontada por Severino choca-se com o caratdlexailidade
considerado por Demo (1997) como elemento inovador da lei, uma vez que preza pela
liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e
o saber;pelopluralismo de idéias e de concepc¢des pedagogicas; respeito a liberdade
e apreco a tolerancia; coexisténcia de instituicbes publicas e privadas de ensino;
gestdo democratica do ensino publico; valorizacdo da experiéncia extra-eseolar,
pelavinculacdo entre a educacéo escolar, o trabalho e as praticas sqéidis3°),
além de referendar, no paragrafo 2° do Art. 8°, que "Os sistemas de ensino terdo
liberdade de organizac&do nos termos desta Lei". O principio de flexibilidade é aqui
revisitado, assumindo uma configuracéo diferente da que apresentava na Lei 5.692/71,
e atendendo a objetivos diferentes: 14, a flexibilidade servia a manobras do poder
politico, que evitava, assim, sujeitar-se a definicdes legais mais precisas; aqui, coloca-
se como uma exigéncia aos preceitos de democracia do nosso regime politico,
teoricamente, diferente do anterior.

Demo (1997) alerta, também, que uma proposta muito flexivel facilita o risco
de permanecer "letra morta". A liberdade oferecida aos estabelecimentos de ensino
pode ndo ser bem aproveitada e levar a escolha de estratégias comodas e ineficientes
ao cumprimento da lei. Apesar disso, a nova LDB deposita extrema confiabilidade na

escola e também no corpo docente, a quem, no art. 13, delega a responsabilidade de:

| - participar da elaboracéo da proposta pedagodgica do estabelecimento de ensino;

Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do estabelecimento
de ensino;

Il - zelar pela aprendizagem dosiiabs;

IV - estabelecer estratégias de recuperacao para os alunos de menor rendimento;

V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar integralmente dos
periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao desenvolvimento profissional;

VI - colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e a comunidade.

Se 0 espirito da lei ndo for respeitado, a proposta de flexibilizacdo pode se
prestar a mal entendidos. Aqui compreendemos melhor a afirmacdo de Severino
(1998) segundo a qual os dispositivos legais ndo comprometem os agentes a efetiva-

los. Ora, em relagdo ao artigo 13, o corpo docente pode ou nao cumprir a sua
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responsabilidade satisfatoriamente, pois a flexibilidade da lei Ihe abre uma brecha para
0 descumprimento de seus compromissos.

Isso posto, Demo (1997) aponta um defeito e uma virtude, na flexibilidade da
lei. O defeito refere-se a flexibilidade como uma concessédo a manobras locais, como
por exemplo, em sobrecarregar as turmas, nas entidades particulares. Assim, o carater
flexivel pode ser confundido com abuso no direito de interpretar a lei, cultivando-se
cooperativismos locais e classistas, bem como sendo mal utilizada pelas autoridades
locais, a fim de nivelar tudo por baixo sob o pretexto de falta de condi¢des financeiras.
Por outro lado, a virtude apontada pelo autor mostra toda uma preocupacao em evitar
uma rigidez inutil do sistema, pois as relagcdes precisam ser flexiveis em funcéo de as
situacdes serem também muito diversas.

A lei busca, entéo, introjetar tanto um movimento de liberdade, com base nos
principios democraticos de liberdade para ensinar e para aprender, quanto um
movimento de fidelidade ao processo legislativo, como se observa no artigo 26: "Os
curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura,
da economia e da clientela”. Ou seja, fidelidade as diretrizbasganacional comum
e liberdade, no que diz respeito a especificidade de cada estabelecimento de ensino.

Assim, insistimos que, se 0 texto e o espirito da lei forem respeitados, é
possivel colocar a forma sob o controle dos fins educativos. Para tanto, a legislacao
aposta no maior grau possivel de liberdade também no processo de classificacdo dos
alunos, visando ao compromisso de aprendizagem adequada, disposto nos incisos I,
Il e IV, do Art. 24: "A educacdo basica, nos niveis fundamental e meédio, sera

organizada de acordo com as seguintes regras comuns':

Il - a classificacdo em qualquer série ou etapa, exceto a primeira do ensino fundamental,
pode ser feita:

a) por promocao, para alunos que cursaram, com aproveitamento, a série ou fase anterior, na
propria escola;

b) por transferéncia, para candidatos procedentes de outras escolas;
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c) independentemente de escolarizacdo anterior, mediante avaliagdo feita pela escola, que
defina o grau de desenvolvimento e experiéncia do candidato e permita sua inscricao na série
ou etapa adequada, conforme regulamentacéo do respectivo sistema de ensino;

Ill - nos estabelecimentos que adotam a @®gfO0 regular por série, 0 regimento escolar
pode admitir formas de progressao parcial, desde que preservada a sequéncia do curriculo,
observadas as normas do respectivo sistema de ensino;

IV - poderdo organizar-se classes, ou turmas, com alunos de séries distintas, com niveis
equivalentes de adiantamento na matéria, para o ensino de linguas estrangeiras, artes, ou
outros componentes curriculares;

Certamente, a alinea do inciso Il, € a mais polémica, por ser também a mais
suscetivel a manipulagdes, pois tal avaliagdo dos alunos pode ser feita de modo a
atender a interesses diversos, e ndo ao bom rendimento discente. Contudo, nota-se, pol
parte da lei, uma énfase em garantir ao aluno a aprendizagem e fazé-lo progredir,
desde queom aproveitamente preservada a sequéncia do curriculo, observadas as
normas do respectivo sistema de ensidemo (1997) acredita que, apesar de parecer
exagero promover o aluniedependentemente de escolarizacdo antegsta atitude é
coerente, face a autonomia que se deseja oferecer a escola, afinal, € compromisso da
instituicdo escolar garantir a progressdo do aluno, desde que com o devido
aproveitamento.

O inciso V do mesmo artigo trata da "verificacdo do rendimento escolar”, a

qgual observara os seguintes critérios:

a) avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos
qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais
provas finais;

b) possibilidade de aceleracédo de estudos para alunos com atraso escolar;

c) possibilidade de avango nos cursos e nas séries mediante verificacdo do aprendizado;

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e) obrigatoriedade de estudos de recuperacao, de preferéncia paralelos ao periodo letivo, para
os casos de baixo rendimento escolar, a serem disciplinados pelas instituicbes de ensino em
seus regimentos.

Mais uma vez, oferece-se a escola autonomia para verificar o rendimento do
aluno em oposicéo a rigidez, que de fato ndo cabe a uma proposta de ensino que se
supfe democratica. A idéia é de "avaliacdo continua e cumulativa" do desempenho do

aluno:
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a avaliagdo deve ser tomada como processo intrinseco do fendbmeno da aprendizagem, e ndo
como intervencdo externa e mais ou menos intempestiva. Dai a prevaléncia dos critérios
gualitativos sobre os quantitativos, com a alusdo explicita a resultados ao longo do periodo,
gue seriam mais decisivos do que 'eventuais provas finais' (DEMO, 1997: 40).

Portanto, € acertada a visdo da lei sobre avaliagcdo constante na primeira alinea,
evidenciando a educacdo como processo e ndo como produto final. Da mesma forma,
também é valida a iniciativa de possibilitar a "aceleracdo de estudos para alunos com
atraso escolar”, bem como 0 "avango nos cursos e nas séries mediante aproveitamentac
de aprendizagem” (alinedse c), desde que respeitado o espirito da lei inscrito na
primeira alinea.

Na alineae, apesar da boa intengdo em promover a recuperacéo dos alunos, a
idéia de fazé-la paralelamente ao ano letivo contradiz a visdo de "avaliacdo continua e
cumulativa" visando aos "resultados ao longo do periodo"; isso porque recuperagao
nao pode ser algo paralelo, mas da propria l6gica e democracia do sistema educacional
(DEMO, 1997). Contradizendo essa otica, no cotidiano escolar, o que se entende por
"avaliacdo paralela” é apenas uma nova oportunidade de prova ou trabalho, com fins
quantitativos, sem que o conteldo seja necessariamente revisto.

A recuperacdo do aluno feita paralelamente pode tornar-se, entdo, mero
artificio formal para engrossar estatisticas referentes a diminuicdo do numero de
repeténcia, que tanto fere o conceito de educacdo publica no Brasil, gerando uma
imagem ilusdria de que esse conceito vem melhorando devido ao rebaixamento no

indice de repeténcia e, consequentemente, de evaséo escolar.

2.2.2 O Papel da Linguagem na Configuracdo da Lei: a Pragmética

Com base nos ideais democraticos, voltados para a formacéo de cidadaos que
saibam exercer seus direitos e deveres face a sociedade globalizada, a LDB 9.394/96
promulgou a responsabilidade dos sistemas de ensino quanto ao curriculo dos ensinos
fundamental e médio da seguinte maneira: "Os curriculos a que se refere o caput
devem abranger, obrigatoriamentegstudo da lingua portuguegada matematica, o

conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e politica, especialmente
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do Brasil" (8 1°., Art. 26, grifo nosso). Eis o individuo que, aparentemente, se quer
formar: aquele capaz de desenvolver e fazer uso de suas habilidades e conhecimentos
na vida social e politica, especialmente do Brasil, mas ndo somente, pois, considerando
o mundo globalizado, esse individuo devera ser capaz também de compreender e
participar da realidade social e politica mundial, na qual a sua prépria realidade esta
inserida.

O que nos interessa, aqui, SA0 0S pressupostos corretdingaaoriedade no
estudo da lingua portugues@onsumando, implicitamente, sua importancia para
efetivar o inciso I, do artigo seguinte: "a difusdo de valores fundamentais ao interesse
social, aos direitos e deveres dos cidadaos, de respeito ao bem comum e a ordem
democrética”.

A escola é, entdo, colocada como espaco em que palavrasciadania
democracia e bem comumsao respeitadas. Para que o interesse social seja
salvaguardado, € preciso considerar que a sociedade é heterogénea e a escola
enquanto instituicdo social, ndo pode deixar de considerar as diferencas existentes
entre seus componentes, que se dao em todos os segmentos: econdmicos, raciais
etarios, sexuais e linguisticos.

Porém, o papel tradicional da escola vem sendo o de homogeneizar essas
diferencas, tratando como Unico o caminho que leva ao saber. Nesse sentido, prepara-
se 0 aluno para assimilar conteidos normalmente alheios a sua realidade, acumulados
pelas geracdes adultas. Isso tudo é mediado pela figura do professor, que exige atitude
receptiva dos alunos e transmite o conteddo sob a forma de verdade a ser absorvida
por eles. No trato com a linguagem, essa homogeneizagcdo ocorre na eleicdo e
imposicdo de uma norma linglistica - o padréo culto. Normalmente, essa modalidade,
assim como o conteudo referencial a ela associado, ndo € comum a todos 0s alunos, o<
guais sao discriminados quando utilizam outra norma que nao a imposta pela escola.

Esse cenario ndo € préprio ao trabalho com a linguagem de acordo com seu
principio dialégico de interacdo entre os interlocutores, inerente as relacdes sociais que

ocorrem também na escola. Por isso, é fundamental pressup6-la
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comoatividade comoforma de agaoacéo inter-individual finalisticamente orientada; como
lugar de interacdoque possibilita aos membros de uma sociedade a pratica dos mais
diversos tipos de atos, que vao exigir dos semelhantes reacdes e/ou comportamentos,
levando ao estabelecimento de vinculos e compromissos anteriormente inexistentes (KOCH,
2003:7-8).

Tais atos sdo realizados gracas a linguagem, uma vez que todo ato de fala
realiza uma acéo, efetivando a maxima de Austin de que todo dizer € um fazer. Logo,
assumir direitos e deveres de cidadao, respeitar o0 bem comum e a ordem democratica
sdo atividades constituidaa e pela linguagem e, realizi-las com eficécia, passa pela
habilidade que se tem no uso da linguagem.

Essa concepcédo esta presente na Pragmatica, vertente tedrica que atribui papel
central a intersubjetividade, colocando em cena 0 sujeito enquanto intencao,
autoridade, fonte de significacdo, ao mesmo tempo em que considera o sentido
também como construgcdo que leva em conta o destinatario, o outro. Sendo assim, é
possivel estabelecer regras de uso da linguagem, de acordo com as mais diversas
perspectivas e apelar para regras sociais que, uma vez aprovadas por uma comunidade
de fala ideal, garantirdo o pacto linguageiro.

E importante lembrar que a Pragmatica estuda as relagdes da linguagem com
0S seus usudarios; é, portanto, um modo de ver a linguagem que ndo se apresenta Comc
um conjunto monolitico e Unico, mas recobre tendéncias tais como a Semantica da
Enunciacdo e a Andlise da Conversacdo. Ha quem classifique como Pragmatica
também a Linguistica do Texto, postura da qual discorda Marcuschi (2001a), que a
classifica como uma escola a parte.

O cenaério teodrico referente ao ensino de lingua preconizado pela nova LDB,
além da concepcado de linguagem como forma de acdo, trazida a linguistica pelos
estudos do filésofo britAnico John Austin, na década de 60, inclui também as
concepcdes de lingua como fendmeno social engajado na realidade socio-
antropologica, e a de lingua como atividade sdcio-interativa. Segundo Marcuschi, a
primeira parte da nocao de variacdo, resultando da verificagdo sociolinglistica de que
ndo ha uma unidade linglistica entre os falantes (cf. 1.2). Esse conhecimento,

proveniente de estudos realizados também na década de 60, mas que ndo havia aind:
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chegado ao ensino, resultou na tentativa de valorizacdo dos dialetos nao-padréo,
agueles que se afastavam do modelo imposto pela tradicdo. Como consequéncia,
surgiu a necessidade de se combater o preconceito linguistico, uma vez que a lingua
ndo € homogénea e todas as variedades linguisticas atendem a necessidade
comunicativa de seus falantes, que sofrem influéncia da sociedade em que vivem e
nem sempre atendem a padrdes ideais de lingua (cf. capitulo I).

A concepcdo de lingua como atividade socio-interativa, proveniente da
Linglistica do Texto, institui este como a nova unidade linguistica, valorizando a
lingua em contextos naturais e reais. Conforme enfatiza Marcuschi (op. cit.), o texto
passa a ser visto como espaco para as manifestacdes linguisticas produzidas por
individuos concretos, em situacdes concretas, sob determinadas condicdes de
producédo. "O que se visa, entdo, é descrever e explicar a (inter)acdo humana por meio
da linguagem, a capacidade que tem o ser humano de interagir socialmente por meio
de uma lingua..." (KOCH, 2003: 10).

O principio de interacdo que rege 0s aspectos envolvidos no discurso (texto)

tem Bakhtin (1997) como precursor. Sua concepc¢ao fundamenta-se no fato de que

toda palavra comportduas facesEla é determinada tanto pelo fato de que prockde
alguém, como pelo fato de que se dipgea alguém. Ela constitui justamentgmduto da
interacdo do locutor e do ouvintdoda palavra serve de expressaonaem relagdo ao

outro, isto €, em Ultima analise, em relacdo a coletividade. A palavra € uma espécie de ponte
lancada entre mim e os outros. Se ela se apodia sobre mim numa extremidade, na outra apoia-
se sobre meu interlocutor. A palavra é o territério comum do locutor e do interlocutor (p.
113).

Ao discorrer sobre a "subjetividade da linguagem”, Benveniste (1995: 286)

reafirma a interagao entre os interlocutores no discurso, enfatizando que

a consciéncia de si s6 é possivel s6 € experimentada por contraste. Eu n&o engpnégo

ser dirigindo-me a alguém, que sera na minha alocucéi.ufssa condicdo de didlogo é

que é constitutiva da pessoa, pois implica em reciprocidade - que eu nte tarsocucao

daquele que por sua vez se designaeuor(...) A linguagem soO é possivel porque cada
locutor se apresenta corsgjeitg remetendo a ele mesmo coeuno seu discurso. Por isso,

eu propde outra pessoa, aquela que, sendo embora exterior a 'mim’, torna-se 0 meu eco - ao
qual digotu e que me dizu. A polaridade das pessoas € na linguagem a condi¢édo
fundamental, cujo processo de comunicacdo, de que partimos, € apenas uma consequéncia
totalmente pragmatica.
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Benveniste afirma haver uma transcendéncia do "ego" em relacdo ao tu, sem
gue, no entanto, um exista sem o outro. Bem antes dele, ja em 1929, Bakhtin admite a
supremacia do locutor, o dono da palavra; contudo, na materializacdo da palavra
enquanto signo, considera que a enunciacdo concreta € inteiramente determinada pelas
relagdes sociais, ou seja Situacado social mais imediata e 0 meio social mais amplo
determinam completamente e, por assim dizer, a partir do seu proprio interior, a
estrutura da enunciacdo(ld., 1997: 113). Dessa forma, o locutor deixa de ter
transcendéncia sobre o tu, pois este também realiza um trabalho ativo de compreenséo,
de acordo com a situacéo social.

E com Bakhtin, entdo, gue a situacdo social torna-se determinante na

constituicdo do enunciado. Nesse sentido,

a comunicacao verbal ndo podera jamais ser compreendida e explicada fora desse vinculo
com a situacdo concreta. A comunicacdo verbal entrelaga-se inextrincavelmente aos outros
tipos de comunicacdo e cresce com eles sobre o terreno comum da situagdo de producéo.
N&o se pode, evidentemente, isolar a comunicagcdo verbal dessa comunicacdo global em
perpétua evolucao. Gracas a esse vinculo concreto com a situacdo, a comunicacao verbal é
sempre acompanhada por atos sociais de carater ndo verbal (gestos do trabalho, atos
simbdlicos de um ritual, cerimbnias, etc.), dos quais ela é muitas vezes apenhas 0
complemento, desempenhando um papel meramente auxiliar. A lingua vive e evolui
historicamente n@omunicac¢@o verbal concreta, ndo no sistema linglistico abstrato das
formas da lingua nem no psiquismo individual dos falafte$24).

A Teoria da Enunciagéo, formulada nos trabalhos de Benveniste, juntamente
com a Teoria dos Atos de Fala, constituem a visdo da linguagem como acgao
intersubjetiva, exigindo uma mudanca de postura diante dos fatos linguisticos. Na
Teoria da Enunciagéo, o tratamento tradicional dado ao feas® considerado como
unidade formal do sistema da lingua, cede lugar ao tenmaciado visto sob a otica
da interlocucdo. Para tanto, ndo basta descrever o enunciado, mas levar em conta a
enunciacag "o evento Unico e jamais repetido de produgéo do enunciado. ISso porque
as condicOes de producéo (...) sdo constitutivas do sentido do enunciado: a enunciacao
vai determinar a que titulo aquilo que se diz é dito" (KOCH, 2003: 11-12).

A partir da linha de pesquisa bakhtiniana, Geraldi (1996) ressalta que, pelo

fato de a palavra proceder de alguém e ser dirigida a alguém, o estudo e o ensino de
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uma lingua ndo podem deixar de considerar as diferentes instancias sociais em que a
interlocucdo se estabelece, pois "os processos interlocutivos se dao no interior das
multiplas e complexas instituicbes de uma dada formacéo social" - portanto, a lingua é
fruto da historia e condicdo de producdo da histéria presente, marcada pelos usos e
pelos espacos sociais destes usos (p. 28).

Dessa forma,

a lingua nédo pode ser estudada ou ensinada como um produto acabado, pronto, fechado em si
mesmo, de um lado porque sua 'apreensdo’ demanda apreender no seu interior as marcas de
sua exterioridade constitutiva (e por isso o externo se internaliza), de outro lado porque o
produto historico - resultante do trabalho discursivo passado - € hoje condi¢cao de producéo
do presente que, também se fazendo historia, participa da construcado deste mesmo produto,
sempre inacabado, sempre em construcdo (op. cit.).

Por essa razdo, a concepcdo mais adequada aos novos estudos sobre a
linguagem € a sociointeracionista, de acordo com a qual o fendmeno social da
interacdo verbal € o espaco proprio da realidade da lingua, pois é nele que se dao as
enunciacdes enquanto trabalho dos sujeitos envolvidos nos processos de comunicagao
social.

Embora constante implicitamente nos termos da lei, quando esta chama a
atencdo para 0 convivio social, para o0 exercicio da cidadania e para o
desenvolvimento, no aluno, da capacidade de continuar a aprender, a concepgao
sociointeracionista da lingua situa-se no plano ideal, ou seja, nos limites dos objetivos
proclamados, e ndo € reiterada como se deseja nos objetivos reais, quando, no inciso |,
do Art. 36, apresenta-se o curriculo do ensino médio que "destacara a educacgao
tecnoldgica basica, a compreenséo do significado da ciéncia, das letras e das artes; o
processo historico de transformacdo da sociedade e da caltlingua portuguesa
como instrumento de comunicag@eesso ao conhecimento e exercicio da cidadania”
(grifo nosso).

A LDB em apreco assume, semelhantemente a 5.692/71 (cf. 2.1.2), a
concepcao de lingua enquanto instrumento de comunicacao. Ainda que se acrescente &
essa visao da lingua a funcdo de "exercicio da cidadania" (pertinente a concepc¢ao

sociointeracionista), a expressao destacada carrega consigo pressupostos linglisticos
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referentes ao Estruturalismo, que considera a lingua como um codigo, cuja principal
funcdo € a transmissdo de informacbes. O Estruturalismo acrescentou avancos
importantes ao estudo da estrutura da lingua, mas sua concep¢ado mostrou-se bastants
restrita e foi devidamente revista pela Pragmética, que imprimiu a concepcao de
(inter)acao dos interlocutores (cf. 2.2.2).

Do fato de a LDB 9.394/96 assumir a lingua portuguesa como instrumento de
comunicacdo podem derivar duas interpretacdes. A primeira delas sugere uma
involuntaria confusdo terminoldgica, constituindo, na melhor das hipéteses, uma
contradicdo interna ao texto da lei. JA a segunda pode ser mais comprometedora e
acentuar, conforme dissemos, a diferenca entre 0s objetivos proclamados e o0s
objetivos reais que dizem respeito ao ensino de lingua, uma vez que o documento
divulga a concepcgéo sociointeracionista, mas favorece a estruturalista.

Analisando sob esta 6tica, ao caracterizar a lingua portuguesa como
instrumento de comunicacdo, a LDB pode levar a interpretacbes parciais da lingua
como um sistema autdénomo, portanto exterior ao individuo, descrita em abstrato e fora
do contexto de uso. IsSso porque guem propaga uma concepgcao inerente ao
Estruturalismo acaba por assumir também as demais informacfes que comp&em o seu
guadro de referéncias tedricas. Essa atitude €, como se viu em 2.1, uma tendéncia da
orientacdo linglistico-filosofica do objetivismo abstrato, questionada por Bakhtin
(1997). Acrescente-se a posicdo de Benveniste (1995: 286), para quem "é na e pela
linguagem que o homem se constitui comsgjeitd, o0 que evidencia a né&o
subserviéncia da linguagem ao homem, pois ambos se constituem em uma relacdo
dialégica.

Uma colocacédo aparentemente simples e concisa, como a feita pela LDB de
gue a lingua € um instrumento de comunicacdo, pode comprometer toda uma rede de
significacdo. Além das implicacdes ja discutidas, a aceitacdo da lingua como sistema
de estruturas que o falante encontra pronto para o uso contraria o principio dialégico
de que a linguagem se constrdi na relacdo dos sujeitos com a sociedade.

Portanto, na instituicdo escolar, considerar a linguagem como instrumento de

comunicacédo implica vé-la como codigo, do qual se abstraem todas as diferencas no
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uso da lingua, que se constituem nas também diferentes relagBes sociais. Embora o
Estruturalismo, escola linguistica responsavel pela disseminacdo dessa concepcéo,
pressuponha a gramatica descritiva e ndo a normativa, a preocupacdo em descrever o
padrao culto, tomado de forma abstrata e desconsiderando as concretizagbes de cade
usuario da lingua, leva, consequentemente, a ignorar as variedades linguisticas. O
resultado serd uma pratica em sala de aula centrada nas regras gramaticais que
compdem esse sistema abstrato da lingua, afastando a responsabilidade de "descrever:
explicar a (inter)acdo humana por meio da linguagem, a capacidade que tem o ser
humano de interagir socialmente por meio de uma lingua, das mais diversas formas e
com os mais diversos propositos” (KOCH, 2003: 10).

Embora possam ser justificados como meras confusBes terminoldgicas,
deslizes ou descuidos, 0os aspectos citados refletem, ao nosso ver, praticas equivocada:
e incoerentes, advindas de concepcdes contraditdrias e obsoletas. Reiteramos que tais
concepcdes abrem as portas para praticas da mesma natureza e, por isso, ndo poder
ser ignoradas, jogadas embaixo do tapete, pois, aproveitando-nos da metafora, o lixo

mais cedo ou mais tarde aparecera e o trabalho para limpa-lo sera ainda maior.

2.2.3. PCNs: Instrumento de Operacionalizacdo da Nova LDB

Na sua condicdo de lei, a LDB n° 9.394/96 é bastante genérica no que diz
respeito ao ensino de lingua portuguesa, o0 que nos levou a trabalhar com os
pressupostos sobre linguagem que se encontram subjacentes aos termos da lei.

Diferentemente da Lei 5.692/71, a nova LDB conta com os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) como instrumento para direcionar a pratica de cada
disciplina do curriculo. A seguir, procuraremos evidenciar a operacionalizacdo dada
pelos PCNs de Lingua Portuguesa a mais recente LDB, contemplando aspectos
filosoficos e sociais que envolvem concepcédo de linguagem e variacdo linglistica,
guestdes que marcam mais fortemente a posicao politica do documento.

A natureza dos Parametros Curriculares Nacionais seguem 0 mesmo principio

da LDB que Ihes deu origem: o de flexibilidade:
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Apesar de apresentar uma estrutura curricular completa, os Parametros Curriculares
Nacionais sdo abertos e flexiveis, uma vez que, por sua natureza, exigem adaptacdes para a
construcdo do curriculo de uma Secretaria ou mesmo de uma escola. Também pela sua
natureza, eles ndo impdem como uma diretriz obrigatdria: o que se pretende € que ocorram
adaptacdes, por meio do dialogo, entre estes documentos e as praticas ja existentes, desde as
definicdes de objetivos até as orientagdes didaticas para a manutencdo de um todo coerente
(BRASIL, 1997: 37).

No entanto, assim como na LDB, a esse principio de liberdade imp6em-se,
também, o de fidelidade ao documento:

(...) na medida em que o principio de equidade reconhece a diferenca e a necessidade de

haver condicfes diferenciadas para o processo educacional, tendo em vista a garantia de uma

formacdo de qualidade para todos, o que se apresenta é a necessidade de um referencial

comum para a formacao escolar no Brasil, capaz de indicar aquilo que deve ser garantido a

todos, numa realidade com caracteristicas tdo diferenciadas, sem promover uma
uniformizacdo que descaracterize e desvalorize peculiaridades culturais e regionais (p. 36).

Mesmo entendendo que a denominacdo "diretriz", aplicada aos PCNs, néo
implica obrigatoriedade, o termo sugere uma liberdade cerceada, pois a propria palavra
ja encerra um sentido de autoritarismo. Essa € uma caracteristica de todas as leis que
se impdem em sociedade e que oferecem, no maximo, uma ilusdo de liberdade ao
individuo.

Embora assumam o papel de diretriz, os PCNs reconhecem a importancia da
participacdo do aluno na constru¢cdo do conhecimento, e a necessidade da intervencao
do professor neste processo. Reconhecem, também, a nocdo de conhecimento nac
como um produto "acabado”, mas em sua dimenséo de complexidade e provisoriedade.
Dessa forma, os objetivos educacionais propéem como eixo o desenvolvimento da
capacidade do aluno, processo em que os conteudos curriculares atuam ndo como fins
em Si mesmos, mas como meios para a aquisicdo e desenvolvimento dessas
capacidades, em que professor e alunos possam ser sujeitos.

O ensino-aprendizagem de lingua nesse contexto deve, entdo, propiciar ao
aluno autonomia no uso da linguagem e ndo prendé-lo a regras impostas, que nem
sempre dao conta da realidade da lingua. Portanto, "é no uso e na pratica da linguagem

ela mesma, e nédo falando dela, que se podera reencontrar o espaco aberto a liberdads
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criadora" (FRANCHI, 1991: 7). Essa criacdo, de que fala Franchi, ndo esta relacionada
a originalidade, mas a opc¢éo que o falante faz dentre os diversos recursos expressivos,
postos a disposicédo pela lingua, daquele mais adequado as suas intencées e ao estil
gue se pretende.

O autor situa a atividade criadora em um "contexto vital e social. Ela ndo se
manifesta somente em um ato individual, isolado. Desenvolve-se no dialogo e na
contradicdo. Na multiplicacdo dos interlocutores. No contraponto de um discurso que
se atualiza em um contexto bem determinado. Embora no sujeito, € um processo
historico porque supde ao mesmo tempo a exploragcdo dos campos ja cultivados e o
rompimento de limites anteriormente estabelecidos” (p. 11-12).

Reconhecemos ai o principio dialégico de Bakhtin (1997), com o qual
compartilham os pressupostos que fundamentam o ensino de lingua portuguesa nos
PCNs, gque partem da idéia de uma sociedade democratica, cujo projeto "deve resultar
do proprio processo democratico, nas suas dimensdes mais amplas, envolvendo a
contraposicdo de diferentes interesses e a negociagao politica necessaria para encontra
solugdes para os conflitos sociais" (BRASIL, 1997: 33).

Concluimos que a Unica caracteristica que faz de ndés uma sociedade
democratica é a liberdade, por vezes cerceada, de votar. De resto, a soberania populat
esta longe de se realizar, fato que o documento reconhece: "Nao se pode deixar de
levar em conta que, na atual realidade brasileira, a profunda estratificagcao social e a
injusta distribuicdo de renda tém funcionado como um entrave para que uma parte
consideravel da populacédo possa fazer valer seus direitos e interesses fundamentais"
(p. 33). Por essa razao, é acertado falar em "processo democratico”, em "exercicio da
cidadania”, pois 0 caminho para se alcancar uma sociedade democratica ainda € longo
e depende, essencialmente, da educacdo como forma de instrumentalizar o individuo a
lutar por seus direitos de cidaddo, de modo a garantir "as aprendizagens essenciais
para a formacao de cidadaos autbnomos, criticos e participativos, capazes de atuar com
competéncia, dignidade e responsabilidade na sociedade em que vivem" (op. cit.).

Assim, 0 antigo objetivo da escola, previsto na Lei 5.692/71, de capacitar os

alunos para especializacdes tradicionais cede lugar a necessidade de formacédo dos
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estudandos para aquisicdo e o desenvolvimento de novas competéncias - ou nas
palavras de Franchi, "exploracdo dos campos ja cultivados e o rompimento de limites
anteriormente estabelecidos" - caracteristica do perfil do novo profissional, que precisa
estar preparado para lidar com novas linguagens e tecnologias, em constante processc
de transformacdo. Para tanto, esse profissional precisa estar apto a "aprender a
aprender"”, exigéncia que cabe a educacao basica desenvolver, com vistas ao processc
de educacao permanente.

Desse modo, 0 objetivo que se coloca ao ensino de lingua portuguesa €
desenvolver a competéncia comunicativa do educando, ou seja, a ampliagdo da
capacidade de realizar a adequacdo do ato verbal as mais variadas situactes de
comunicacao (TRAVAGLIA, 2000):

Toda educacao verdadeiramente comprometida com o exercicio da cidadania precisa criar
condi¢cBes para o desenvolvimento da capacidade de uso eficaz da linguagem que satisfaca
necessidades pessoais — que podem estar relacionadas as acles efetivas do cotidiano, a
transmisséo e busca de informacdes, ao exercicio da reflexdo (BRASIL, 2000: 30).

Esse objetivo é fundamental para propiciar a participacdo do aluno na vida

social e, nesse campo, algumas habilidades s&o colocadas em evidéncia:

O dominio da lingua falada e escrita, os principios da reflexdo matematica, as coordenadas

espaciais e temporais que organizam a percep¢do do mundo, os principios da explicacdo
cientifica, as condi¢des de fruicdo da arte e das mensagens estéticas, dominios de saber
tradicionalmente presentes nas diferentes concepcdes do papel da educacdo no mundo
democratico, até outras tantas exigéncias que se impdéem no mundo contemporaneo"

(BRASIL, 1997: 33-4).

O desenvolvimento de tais competéncias e habilidades passa pelo crivo da

linguagem, enfocada, portanto, como atividade transdisciplinar:

A linguagem é considerada aqui como a capacidade humana de articular significados
coletivos e compartilha-los, em sistemas arbitrarios de representacdo, que variam de acordo
com as necessidades e experiéncias da vida em sociedade. A principal razao de qualquer ato
de linguagem é a producao de sentido (BRASIL, 1999: 125).
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Assim, para os PCNs (BRASIL, 2000: 15), é responsabilidade da escola
“garantir a todos os seus alunos 0 acesso aos saberes linglisticos, necessarios para
exercicio da cidadania, direito inalienavel de todos”. Esse objetivo existe em funcédo do
fracasso escolar no ensino fundamental, que, segundo o documento, exige discussdes
acerca da leitura e da escrita. Essas habilidades estdo relacionadas aos altos indice:
brasileiros de repeténcia e “estao diretamente ligadas a dificuldade que a escola tem de
ensinar a ler e a escrever” (p. 19). O documento reconhece que o fracasso é da escola
mas essa ineficiéncia vai além da dificuldade em ensinar a ler e a escrever,
engendrando questdes sociais e ideologicas.

Soares (1991) entende essa dificuldade, apontada agora pelos PCNs, como
falha da comunicacdo pedagdgica, que transmite sua mensagem por meio da
linguagem “legitima” e desconsidera a heterogeneidade das modalidades linguisticas
existentes no interior da escola. Isso porque essa linguagem €& a das classes
dominantes, que ja chegam a escola em condi¢cbes de usa-la porque a adquirem por
familiarizacdo, em seu grupo social; por outro lado, as camadas populares adquirem
outra linguagem por familiarizacdo, a “ndo-legitima”, e, por isso, ndo dominam a
linguagem da escola nem para compreender nem para se expressar, acarretandc
fracasso escolar. “Assim, a escola supde um dominio prévio da linguagem 'legitima’, e
fixa-se como tarefa apenas a transformacdo do dorpiditico dessa lingua em
dominioconsciente, reflexiVd SOARES, 1991: 62).

Isso se da através de atividades que levanteaonhecimentada lingua
“legitima”, o que causa uma contradicdo porque a escola desconsidera a distribuicéo
desigual do conhecimento sobre a lingua e almeja o seu reconhecimento uniforme.
Assim, os alunos das camadas populares continuam alijados desse saber linguistico,
uma vez que a escola leva a reconhecer, mas ndo a conhecer essa nova modalidads
linguistica, tornando-se um mecanismo de perpetuacdo das diferencas entre as classes
e de opresséao das classes dominantes sobre as classes dominadas.

Geraldi (1996) acrescenta que, para levar o aluno a conhecer essa nova
modalidade linglistica, a escola precisa inseri-lo, também, nas instancias publicas de

uso da linguagem, proporcionando interacfes verbais diferentes daquelas apreendidas
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nas instancias privadas. Isso requer o contato com modalidades da lingua diversas das
gue o aluno utiliza em seu grupo social, favorecendo a aquisicdo de novas formas de
expresséo e de conhecimentos referenciais a elas associados (GNERRE, 1998).

Negar a expansao do conhecimento as camadas populares da sociedade
apresenta, para Soares (1991), funcdes movidas pela ideologia. Dessa forma, o
fracasso escolar deve ser atribuido a opressdo que faz com diferescasse
transformem endeficiéncias fechando o circulo que favorece a legitimagdo somente
da linguagem das classes dominantes.

Nesse sentido, os PCNs compartiiham da necessidade de se considerar a

heterogeneidade presente na escola:

Considerando os diferentes niveis de conhecimento préafiee a escola promover a sua
ampliacdo de forma que, progressivamente, durante os oito anos do ensino fundamental,
cada aluno se torne capaz de interpretar diferentes textos que circulam socialmente, de
assumir a palavra e, como cidadao, de produzir textos eficazes nas mais variadas situacdes
(BRASIL, 2000: 23) (grifo nosso).

Essa € a grande tarefa da escola e na qual ela tem fracassado, por encarar os
diferentes niveis de conhecimento prévio ndo como diferencas, mas como deficiéncias,
conforme discute Soares (1991). Conclamando a escola a realizar essa tarefa, 0s PCNs

afirmam que

a lingua € um sistema de signos histérico e social que possibilita ao homem significar o
mundo e a realidade. Assim, aprendé-la é aprender ndo s6 as palavras, mas também os seus
significados culturais e, com eles, os modos pelos quais as pessoas do seu meio entendem e
interpretam a realidade e a si mesmas (BRASIL, 2000: 24).

E possivel perceber que os PCNs ndo consideram a lingua como um bloco
compacto, homogéneo e imutavel, mas a concebem na sua dimensao histérica e social
e que, portanto, muda no tempo e no espago, de acordo com a situacao social do
falante. Esses conceitos sdo compartilhados pela Sociolinglistica, que propde
considerar, no estudo da lingua, os fatores usados para classificar o falante (idade,

sexo, escolaridade etc.) e a maneira como ele fala (sua variedade linguistica).
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Além disso, ficam evidentes, no documento, as contribuicbes de Gnerre
(1998), segundo o qual a significacdo das palavras estd associada a um conjunto de
valores e crencas, compondo um conteudo referencial atualizado no uso de tais
palavras em determinadas situagcbes sociais. Diante disso, ndo podemos deixar de
lembrar mais uma vez Bakhtin (1997), para quem a linguagem constitui-se nas
interacOes sociais e ndo como um sistema abstrato de normas. Uma vez que as
interacOes verbais se dao no interior de diversas instancias comunicativas, diferentes
sdo também as formas de expressdo que servem aos interlocutores envolvidos na
processo interlocutivo.

No entanto, a consideracao da variacdo decorrente desses fatores nao significa

auséncia de conflitos. Os préprios PCNs admitem que:

A Lingua Portuguesa, no Brasil, possui muitas variedades dialetais. lIdentificam-se
geogréfica e socialmente as pessoas pela forma como falam. Mas h& muitos preconceitos
decorrentes do valor social relativo que é atribuido aos diferente modos de falar: € muito
comum se considerarem as variedades linglisticas de menor prestigio como inferiores ou
erradas (BRASIL, 2000: 31).

Conforme vimos no primeiro capitulo, Castilho (1988), Gnerre (1998) e
Bagno (2001a; b) desvelam os fatores politico-ideolégicos que geram o preconceito
linglistico e chamam a atencdo para a necessidade de combaté-lo para que possamo:
estabelecer uma politica linglistica voltada para as reais condi¢cdes de uso da lingua,
ou seja, considerando seu carater heterogéneo face as diferentes situacéo sociais en
gue ela se concretiza.

Nesse contexto, os PCNs, em consonancia com a nova LDB, entendem que
um projeto de educacdao comprometido com o desenvolvimento social precisa
considerar e respeitar a diversidade, delegando a escola o papel de combater o

preconceito linguistico:

O problema do preconceito disseminado na sociedade em reldefas akaletaisdeve ser
enfrentado, na escola, como parte do objetivo educacional mais amplo de educacdo para o
respeito a diferenca. Para isso, e também para poder ensinar Lingua Portuguesa, a escola
precisa livrar-se de alguns mitos: o de que existe uma Unica forma ‘certa’ de falar — e, sendo
assim, seria preciso ‘consertar’ a fala do aluno para evitar que ele escreva errado. Essas duas
crencas produziram uma pratica de mutilacao cultural que, além de desvalorizar a forma de
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falar do aluno, tratando sua comunidade como se fosse formada por incapazes, denota
desconhecimento de que a escrita de uma lingua ndo corresponde inteiramente a nenhum de
seus dialetos, por mais prestigio que um deles tenha em um dado momento histérico (grifo
nosso) (BRASIL, 2000: 31).

Diante das duas ultimas citagdes dos PCNs, algumas consideracdes fazem-se
necessarias. A primeira delas refere-se a express@éuolades dialetais definida pelo
documento, em nota de rodapé, como “diferentes falares regionais presentes numa
dada sociedade, num dado momento historico” (p.31). Ora, 0 preconceito lingtistico
gue os PCNs propdem-se a combater € o que se referariedades ou falas
dialetais, 0 que nos faz supor que o documento chama a atencdo para o preconceito
lingliistico enquanto discriminacéo dos “falares regionais”, e ndo do que decorre do
uso de uma modalidade de menor prestigio social - a norma nao-padrao.

O documento deixa evidente, na citagdo acima, que pretende enfrentar “o
problema do preconceito disseminado na sociedade em reladalasaglialetais,
comprometendo seu discurso no momento em que define de modo parcial, em nota de
rodapé, o termo destacado. Dessa forma, podemos ter duas posturas diante do fato:
podemos ser otimistas e considerar que a expressao “fala dialetal” foi empregada de
maneira parcial, pretendendo referir-se, também, a variacdo social, ou de modo
fatalista, considerando-o um mecanismo ideolégico para distorcer a realidade do
preconceito linguistico enquanto forma de discriminar os falantes da variedade
linglistica ndo-padrdo, ao desviar a atencdo para 0 preconceito contra as falas
regionais, causa igualmente legitima, mas que ocorre com menor freqiiéncia no
interior de uma mesma comunidade linguistica.

A segunda possibilidade ganha forca na andlise das entrevistas com o0s
professores, a maioria dos quais resume também a questdo da variacao linglistica a
variacao regional (cf. 4.4.4). Embora possa ter havido mera coincidéncia, as evidéncias
levam a pensar sobre o discurso ideoldgico que teria construido o imaginario coletivo
dos professores, para, através do mecanismo de silenciamento (cf. 1.1.1), desviar as
atencdes do dialeto social para o regional, minimizando, dessa forma, a problematica

do preconceito linguistico.
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Este tipo de preconceito referente a norma nao-padrdo € o mais presente na
escola e na sociedade, conforme relatam Soares (1991) e Bagno (2001a; b), e € um dos
fatores responsaveis pelo fracasso da escola em ensinar a modalidade padréo: o alunc
discriminado sente-se ridicularizado devido ao uso da norma nao-padrao e incapaz de
adquirir uma nova modalidade de lingua porque a escola o fecarghecé-lae ndo a
conhecé-laEsse preconceito gera o que os PCNs chamam de “mutilagéo cultural”, ao
desvalorizar a forma de falar do aluno e a de sua comunidade.

Apesar da confusdo terminologica acima explicitada, os PCNs remetem,
superficialmente, a dois mitos: o de que “existe uma Unica forma ‘certa’ de falar”, e o
de que “a escrita € 0 espelho da fala”. Como vimos em 1.2.1, Bagno (2001a; b)
acrescenta a esses outros mitos, aos quais o documento poderia dar atengcdo por s
tratar de conceitos equivocados que ecoam na sociedade e sdo reproduzidos pela
escola.

A difusdo desses mitos acarreta conseqiéncias preocupantes ao ensino de
lingua portuguesa porque atua de acordo com a ideologia da classe dominante na
manutencdo de sestatus social, cuja arma, conforme explica Chaui (2001), é a
constituicdo do imaginario social atraves da imaginagéao reprodutora (cf. 1.1.1). No
caso dos mitos sobre a lingua, a ideologia recolhe e reproduz suas imagens diretas e
imediatas, transformando-as num conjunto coerente, l6gico e sistematico de idéias que
funcionam como representactes da realidade e como prescricdo de normas e regras de
conduta e comportamento linglistico, fazendo parecer uma decorréncia natural dos

fatos da lingua:

A ideologia assegura, a todos, modos de entender a realidade e de se comportar nela ou
diante dela, eliminando duvidas, ansiedades, angustias, admiracdes, ocultando as
contradicbes da vida social bem como as contradicbes entre esta e as idéias que
supostamente a explicam e controlam (p.175).

Por isso, combater esses mitos torna-se um desafio, que os PCNs sugerem que
se enfrente. Isso requer um estudo mais apurado sobre a questédo, se 0 que se deseja
realmente combater o preconceito linguistico e promover um ensino verdadeiramente

mais democratico.
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A intencdo dos PCNs em discutir o papel da escola em relacdo a variacédo
linglistica também tem de ser vista de maneira critica. Nesse sentido, o documento

afirma:

A questdo nao é falar certo ou errado, mas saber qual forma de fala utilizar, considerando as
caracteristicas do contexto de comunicacdo, ou seja, saber adequar o registro as diferentes
situacdes comunicativas. E saber coordenar satisfatoriamente o que falar e como fazé-lo,
considerando a quem e por que se diz determinada coisa. E saber, portanto, quais variedades
e registros da lingua oral sdo pertinentes em funcao da intengdo comunicativa, do contexto e
dos interlocutores a quem o texto se dirige. A questdo ndo é o de correcdo da forma, mas de
sua adequacao as circunstancias de uso, ou seja, de utilizacao eficaz da linguagem: falar bem
é falar adequadamente, é produzir o efeito pretendido (BRASIL, 2000: 32).

Momentos antes, o documento ja mostrara o objetivo de prover os alunos de
"oportunidades de conquistarem o uso desejavel e eficaz" da linguagem (p. 22). Diante
disso, somos levados a perguntar: sera mesmo que a linguagem do aluno ndo é eficaz
em meio a suas interacdes sociais? Existe um uso pronto, ideal, o qual esse aluno deve
“conquistar” para preencher os requisitos de eficacia?

Marcuschi (1998: 10) responde a essas perguntas, discutindo as nocao de

“adequacao” e de "eficacia" no que se refere também aos PCNs:

E conveniente indagar-se o que significa “adequagio” e “eficacia” neste contexto tedrico.
Pois é estranho que no ensino do vernaculo tudo se passe como se a lingua falada fosse
apenas um instrumento Util para a comunicagdo adequaidgua € muito mais do que um
instrumento. Pois 0 uso da lingua é também uma atividade em que organizamos o mundo
construindo representacdes sociais e cognitivas. O principal ndo parece dipenas

coisas adequadameniemo se 0s sentidos estivessem prontos em algum lugar cabendo aos
falantes identifica-los.

Considerar a lingua como um instrumento para acessar o uso ideal remete a
idéia de lingua como produto. Ao contrario, vimos com Bakhtin (1997) que a
linguagem constitui-se com o individuo nas interagcdes sociais. Se assim nédo fosse,
teriamos de crer no mito da unidade linglistica, ao concordar que existe uma lingua
pronta, a qual o aluno deve conquistar para operar o uso eficaz. Desse modo,
estariamos desconsiderando o carater heterogéneo da lingua (cf. 1.1) e mesmo a

guestao da variacao linguistica.
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Em texto anterior, Marcuschi e Suassuna (1996) ja discutiam a questdo da
adequacédpjuntamente com a d&ficicig termos recorrentes no documento, como se

constituissem, em si, 0 objetivo maior do ensino/aprendizagem da linguagem:

A nocao deeficaciase apresenta como um carater quase magico, ou seja, uma vez cumpridas
determinadas normas ou certos preceitos de textualizacdo, parece que o texto serd
automaticamente eficaz. O mesmo ocorre com o tadequagaajue tem caracteristicas de
assimetria, pois a adequacao define-se como orientacdo de 'mao Unica' e ndo de 'mao dupla'.
Isso significa que existe, em algum lugar (assumido aprioristicamente) algum ideal de
corretude (comportamental e linguistica, digno de imitagédo (p. 12).

A nocdo de adequacdo, vista sob esta Gtica, limita a idéia preconizada pelos
PCNs de gue "a lingua se realiza no uso, nas praticas sociais..." (p.43), que envolvem
ndo somente um padrdo ideal de lingua (conforme apregoa o Normativismo), mas
também situacdes reais envolvendo a linguagem n&do-padréo. E certo que o objetivo da
escola é ensinar aquilo que o aluno ndo domina; no entanto, entendemos que esse
procedimento deve ser semelhante ao indicado para o ensino de gramatica (cf. 3.4),
partindo da gramatica internalizada, ou seja, daquilo que o aluno conhece para entao
introduzir novos conhecimentos. Assim, ao se falar em "adequacé&o”, no sentido de
substituicdo do modo do aluno de interagir verbalmente, como se sua linguagem néo
fosse "eficaz", significa apenas substituir a nocdo de "certo e errado" pela de
"adequado e inadequado”.

A linguagem do aluno é eficaz, afinal, ele a utiliza de acordo com suas
intengcdes comunicativas e nas quais €, frequentemente, bem sucedido. O trabalho deve
ser de ampliagdo das situacOes de interacdo verbal, que passam pelas diversas
possibilidades de uso da lingua. E, nesse sentido, € preciso mostrar ao aluno que a sus
linguagem também ¢é adequada e eficaz e ndo somente aquela a que ele deve
“conquistar”, tornando explicito um conhecimento que o falante domina, mas que,
muitas vezes, nao tem explicitado para servir de ponte ao dominio de novos
conhecimentos.

Novamente recorremos a Gnerre (1998) para mostrar que a linguagem € muito
mais do que uma disciplina ensinada na escola, pois ela ndo é usada apenas pare

veicular informacfes, mas também tem a funcdo de comunicar ao ouvinte a posicao
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gue o falante ocupa ou acha que ocupa em sociedade; assim, a escolha pela variedadt
padrdo marca o lugar social de prestigio. A nocdo de “adequacdo”, nesse sentido, esta
ligada a teoria da economia das trocas linguisticas (BOURDIEU, 1996), em que se
considera o universo das relagdes linglisticas como um mercado; a “aceitabilidade” é
uma forma de antecipacdo dos lucros que o falante acredita poder obter, deixando-se
dominar pelo condicionamento exercido pelo mercado linguistico. Nesse mercado, a
norma linglistica mais rentavel € aquela pertencente as camadas dominantes da
sociedade, a qual o falante procurarda adequar-se, anulando e desprestigiando sua
préopria variedade, em funcéo do retorno que podera obter com essa negociacao.

Assim, “comprar” a norma linguistica das camadas dominantes implica entrar
no jogo de sua ideologia, que nao significa, necessariamente, ascender aos seus ben:
econdmicos e culturais, pois a ideologia sempre oculta alguma relacdo de dominacéo,
essencial para sua manutencdo no poder. Desse modo, o discurso democratico dos
PCNs em relacdo a variacdo linguistica pode ocultar os mecanismos ideologicos
discutidos por Chaui (2001): inversdo, producdo do imaginario coletivo e
silenciamento.

Podemos, entdo, considerar que had uma espécie de inversdo, quando se
colocam os efeitos no lugar das causas, ou seja, pretende-se combater o preconceita
lingliistico, uma vez que este é, na verdade, o resultado, e ndo a causa, do preconceitc
contra as classes desprivilegiadas, reconhecidas também pelo uso da variedade
linglistica ndo-padréo; cria-se, entdo, a ilusdo de que combater o preconceito
linglistico promove a igualdade social, quando, na verdade, 0 movimento € contrario:
a igualdade social é que podera promover o fim do preconceito, inclusive o lingtistico.
Dai decorre o mito, discutido por Bagno (2001a), de que o dominio da norma culta €
um instrumento de ascenséo social.

Sendo assim, produz-se no imaginario coletivo a idéia de que as classes
sociais desfavorecidas ndo ascendem socialmente porque ndo dominam a variedade
linglistica padrdo e, consequentemente, quando a escola passar a ensinar o aluno ¢
“adequar o registro as diferentes situacbes comunicativas”, estard assegurado seu

direito a cidadania. Isso, como vimos no capitulo I, constitui uma ilusédo, porgue o que
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garante ascensao social ndo é o dominio da norma culta, mas o0 acesso aos bens
econdmicos, cuja justa distribuicdo poderia extinguir a divisdo da sociedade em classes
sociais e os privilégios de poucos .

Tudo isso é conquistado pela ideologia, por meio do silenciamento de que a
escola € um objeto ideoldgico a servigo da classe dominante e que o dominio da norma
culta ndo garantird igualdade de direitos nem ascensdo social, porque isso ndo é
interesse da classe dominante, que poderia perder seus privileégios; assim, dificultar o
dominio da variedade padrdo pelas classes desfavorecidas constitui mais uma forma de
marcar e manter as diferencas entre as classes, cujo fim € a discriminagcdo. Dessa
forma, mostra-se que a divisdo da sociedade em classes sociais € uma decorréncia de
capacidade natural de cada um em conquistar os bens materiais, culturais e linguisticos
e silencia-se que a questdo € social, constituida historicamente por meio de uma
relacdo de poder.

Para completar esse ciclo, € preciso que essas caracteristicas sejam convertidas
em idéias comuns“Para que isso ocorra é preciso que a classe dominante, além de
produzir suas préprias idéias, também possa distribui-las, o que é feito por exemplo,
através da educacao, da religido, dos costumes, dos meios de comunicacao disponiveis
(CHAUI, 1998). Por essa razdo, 0s mitos que geram 0 preconceito linguistico
transitam na sociedade e na escola como verdadesiarsais abstratogatificando
as diferencas entre as classes sociais.

E evidente que, uma vez formada a ideologia, a lingua passa a ser instituida
socialmente e carregada de representacdes simbdlicas (SOARES, 1991). Entao, cria-se
um padrédo e, consequentemente, um conjunto de regras e normas a serem seguida:
(papel da gramatica normativa) para representar o uso que a classe dominante faz da
lingua, tornando-se motivo de exclusdo daqueles que ndo compartilham esse saber. E
tudo parece ser naturalmente assim...

A escola € uma das instituicdes a servico da ideologia dominante (BAGNO,
2001b), mas, uma vez instituido o uso da norma padrdo em sociedade, ndo podemos
ignora-la porque, agir assim, constituiria, segundo Chaui (2001), um modo de

alienacao social e poderiamos sair perdendo nas negociacdes do mercado linguistico.
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Sendo assim, torna-se legitima (diante da instituicdo social que é a lingua) a
intencdo dos PCNs de ensinar a adequar a fala ao contexto comunicativo do aluno,
porque ele vive em sociedade e precisa dominar os bens culturais da elite, a fim de que
possa estar preparado para enfrentar as tensdes sociais que o rodeiam. Para isso,

documento afirma que

Cabe a escola ensinar o aluno a utilizar a linguagem oral nas diversas situacbes
comunicativas, especialmente nas mais formais (...) Trata-se de propor situacdes didaticas
nas quais essas atividades facam sentido de fato, pois seria descabido “treinar” o uso mais
formal da fala. A aprendizagem de procedimentos eficazes tanto de fala como de escuta, em
contextos mais formais, dificilmente ocorrerd se a escola ndo tomar para si a tarefa de
promové-la (BRASIL, 2000: 32).

No entanto, priorizar as situagées comunicativas mais formais, como sugerem
os PCNs, evitando o contato, na escola, com a lingua ndo-padrao, implica continuar o
processo de desprestigiamento da linguagem do aluno e, consequentemente, de
preconceito linguistico. Ensinar o aluno a utilizar a linguagem em situacfes formais
sim, mas também mostrar que a variedade n&do-padrdo exerce sua funcdo dentro de
determinada situacdo comunicativa. Bagno (2001c: 59) acredita que “a escola deve dar
espaco aamaior numero possivel de manifestacdes linglisticascretizadas no
maior numero possivel dgnerostextuais e devariedadesde lingua...”, por meio de
uma pedagogia que abarque o “todo” da lingua, e ndo somente nas situacoes
comunicativas mais formais.

Para tanto, o autor (2001b: 281) sugere uma escola aberta ao multiplo e ao

variavel:

Assim, na questdo das estratégias de relativizacdo, defendo que o procedimento mais
democratico € apresentar as trés sintaxes coocorrentamiimuumoral-escrito, delimitar

0s pontos desseontinuum em que elas ocorrem, mostrar que a estratégia conservadora,
considerada [+ padrdo] €, sem possibilidade de contestagcédo, tremendamente minoritéria,
sendo seu uso restrito as manifestacao [+ monitoradas] da lingua escrita.

Entdo, € essencial o ensino da norma padréo, baseado em uma andlise critica,
porque somente o discurso inflamado do professor sobre o respeito as variedades

linglisticas, sem o devido confronto dessas variedades nas diferentes situactes
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comunicativas a que servem, pouco adiantaria para combater o preconceito lingtistico
e toda sua carga simbolica. A esse respeito, Geraldi (1999: 90) acrescenta que, na

escola,

Simula-se que inexistem diferencas entre a variedade que se quer ensinar e a variedade que o
aluno domina. Constata-se essa diferenca — é impossivel esconder o sol com a peneira — mas
age-se como quem ndo a escuta. Porque escuta-la ndo é corrigi-la para cala-la, mas ouvir
vozes que prefeririamos caladas. Ou que outros preferem caladas.

Assim, é possivel perceber que os PCNs apenas constatam a existéncia da
variacao linguistica na escola, mas agem como quem nao a escuta, quando priorizam o
contato com as situacdes comunicativas mais formais, evitando, assim, ouvir as vozes
dos falantes da variedade nao-padrao.

Se esse confronto ndo é considerado sequer na secdo dos PCNs destinada &
linguagem oral, no que se refere a linguagem escrita, ndo ha a menor abertura para o
trabalho com a variedade escrita ndo-padrao. Confirma-se, dessa forma, a supremacia
da lingua escrita culta e, consequentemente, ocorre 0 mesmo descaso com a linguagerr
de muitos alunos que adquiriram a variedade n&o-padrédo por familiarizacdo e ainda
nao dispdem do conhecimento oferecido pela escola (SOARES, 1991), resultando,
mais uma vez, em preconceito linguistico.

Deixemos claro: o objetivo da escola é ensinar a norma culta, essencialmente
no que diz respeito a modalidade escrita da lingua, com o intuito de desenvolver a
competéncia comunicativa do aluno (cf. 4.4.1). O ensino de gramatica também opera
nesse sentido (cf. 4.4.2), partindo, porém, do uso. Sendo assim, diante da proposta dos
PCNs (BRASIL, 2000) de se trabalhar com textos que circulam socialmente, faz-se
necessario o confronto desses diferentes tipos de texto, admitindo-se que a norma néo-
padrdo também faz parte do uso que se faz da lingua na modalidade escrita,
dependendo do tipo de texto e da situagdo comunicativa em que ele foi empregado.

Sob o ponto de vista da ideologia, a omissdo de que a escrita também
apresenta a variante ndo-padrdo pode ser considerado um mecanismo ideolégico de

silenciamento (ORLANDI, 1997), no sentido de calar a voz daqueles que utilizam essa
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variedade em funcéo de ouvir apenas os que dominam a lingua de prestigio social e o0s
conteudos referenciais a ela associados.

Por outro lado,

O essencial é que, numa escola realmente libertadora e formadora de consciéncia, seja posto
a disposicdo de cada um todo o espectro de usos linglisticos possiveis, bem como o espectro
dos estigmas que acompanham estes usos, p ara que o individuo decida, por sua conta e risco
conscientes, quais deles quer ou ndo aceitar, quer ou ndo recusar — s6 que para fazer esta
eventual recusa ele precisard saber 0 que vai recusar. E o que o preconceito linguistico faz —
ao negar a heterogeneidade, ao impor uma ortodoxia da lingua — é, de antemao, recusar
aqueles que querem conhecer (...). A escola até agora s6 tem dado voz aqueles que querem
preservar a ortodoxia. Mas € preciso reconhecer também o direito de ser heterodoxo
(BAGNO, 2001b: 293).

A variacdo linglistica € uma realidade entre os usuarios de uma lingua e,
como vimos, por estar relacionada a fatores sociais, econémicos e culturais, gera
também o preconceito linglistico contra aqueles que utilizam uma variedade
linglistica diferente daquela usada pela classe mais favorecida da sociedade.

Dessa forma, a escola reproduz as mesmas tensdes existentes em sociedade
configurando-se, também, como lugar de preconceito linglistico, o que colabora para
o fracasso no ensino de lingua portuguesa, pautada na norma padrao do idioma.

Nesse sentido, a analise da variacao lingtiistica executada nos PCNs de Lingua
Portuguesa mostra que o documento aborda a questdo, mas permanece em nivel de
constatacao de que existem variedades linguisticas e também preconceito (GERALDI,
1999), sem ouvir a voz dos falantes da variedade n&o-padréo; isso porque sugere
apenas o trabalho com a variedade padrao, em situagcdes comunicativas formais.

Aléem disso, os PCNs também podem ser considerados um recurso da
ideologia dominante para a manutencdo status quodas classes sociais, pois
trabalham, conforme analisado, com o0s mecanismos ideolégicos de inversao,
producdo do imaginario coletivo e silenciamento através da formacdo de universais
abstratos (CHAUI, 1998; 2001). A formacdo desse conhecimento comum pela
ideologia oculta, por tras da vontade de todos, a vontade da classe dominante. Isso
pode ser verificado quando os PCNs defendem “adequar” a fala do aluno as diferentes

situagcdes comunicativas. Bagno (2001b) critica essa posicado porque se trata de uma
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negociacdo no mercado linguistico, em que o fato de o aluno adequar a sua fala a
determinada situacéo, pretendendo obter algum retorno, significa renegar sua propria
modalidade linguistica, colaborando para manter as diferencas sociais (expressas
também pela variedade linguistica utilizada) e o preconceito linguistico.

E evidente que ndo aceitar e nem adequar a fala a variedade utilizada pela
classe dominante também tem um preco — o da exclusdo — nesse mercado linguistico.
Por isso, o autor sugere que o cidadado possa optar conscientemente porque qualquer
escolha vai ter um preco — ou abrir mao de sua variedade linguistica, colaborando para
0 preconceito, ou a excluséao.

Somos a favor, portanto, de uma formacéo libertadora, em que

O acesso a pluralidade linguistica € que permitira ao individuo eleger sua propria norma,
compb-la com as regras que bem quiser, aquelas que mais correspondem a seus desejos, sua:
pulsbes, suas crengas, seus apetites. De posse do conhecimento de muitos usos possiveis da
estruturas da lingua, € que o individuo podera se posicionar diante da norma padrao, critica-
la, aceita-la ou recusa-la e lutar por sua transformacéo (BAGNO, 2001b: 293).

Embora os PCNs sejam diretrizes para um ensino de lingua portuguesa
baseado no respeito as variedades linguisticas, cabe ao professor operacionalizar,
sozinho, esses parametros, pois nossa politica de ensino sugere uma formagao continue
aos professores, mas ndo a promove, o que favorece a reproducdo de praticas
tradicionalistas e equivocadas. Aléem disso, a formacdo que se tem disponivel néo
prepara o profissional para a analise critica do ensino, no que diz respeito aos fatores
sociais e ideoldgicos, permanecendo ocultados muitos entraves que dificultam o

processo de ensino-aprendizagem.



CAPITULO 1lI
A TRANSFORMACAO DA TEORIA EM PRATICA SOB A OTICA DAS DUAS
LEIS

ApoOs a abordagem dos fatores ideologicos e sociais constitutivos da lingua, e
das bases tedrico-filosoficas subjacentes a seu ensino, pretendemos, neste capitulo,
fazer uma incurséo pela Linguistica Aplicada, com a finalidade de delinear o processo
de ensino-aprendizagem de lingua decorrente das LDBs 5.692/71 e 9.394/96.
Focalizaremos especificamente a forma como ambas as leis prevéem a

operacionalizacéo das praticas de leitura, escrita, oralidade e gramatica.

3.1 O TRABALHO COM A LEITURA

Kleiman (1993), resume bem a pratica de leitura decorrente da lei 5.692/71: o
gue a escola chama de leitura passa pela decodificacdo, atraves de atividades que nadi
modificam a visdo de mundo do aluno, como automatismos de identificacdo e
pareamento das palavras do texto com as perguntas idénticas em uma pergunta ou
comentario; da mesma forma, os exercicios de “interpretacdo” exigem apenas que 0
aluno responda a perguntas sobre informacdes que estdo expressas no texto.

Esse posicionamento é fruto das concepc¢des de lingua, de base normativista e
estruturalista, postuladas por essa LDB (cf. discutido em 2.1.1 e 2.1.2).
Evidentemente, essas mesmas teorias, direcionam também a concepcdo de leitura.
Desse modo, de acordo com a visdo normativista, o enfoque de leitura é voltado ao
autor do texto, consistindo o ato de ler meramente no reconhecimento da intencdo do
autor. Por conceberem a lingua como expressdo do pensamento, 0os adeptos dess:
teoria prop6em como seu grande objetivo desvendar o conteudo saido da mente de um
escritor, que seria portador do “pensamento l6gico” e da linguagem "correta".

Outra concepcédo de leitura evocada pela lei 5.692/71 é a viséo estruturalista, a
qual preconiza que ler € extrair sentidos autorizados pelo texto, visto como cédigo a
ser decifrado pelo leitor. Essa concepcao decorre da idéia de lingua como instrumento

de comunicagao, ou seja, como um objeto autbnomo e pronto para ser adquirido. Por
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essa razdo, o enfoque € dado ao texto, fonte da informacéo de que o leitor necessita.
De acordo com Lefa (1996), nesse caso, o0 sentido de leitura vai do texto para o leitor;
o texto tem o significado que deve ser apreendido pelo leitor na integra e, por isso,
aconselha-se o uso do dicionario, preconizando-se que se evite a adivinhacdo de
palavras novas, através do contexto.

Dessas visdes, decorre uma concepg¢ao autoritaria de leitura, segundo a qual ha
apenasuma maneira de abordar o textouena interpretacdo a ser alcancada — a do
professor ou a dos manuais de leitura. A contribuicdo do aluno é dispensada frente a
uma interpretacao “autorizada” (KLEIMAN, 1993).

O advento da Lei 9.394/96 vem mudar essa pratica em relacdo a leitura.
Calcada nos estudos de tedricos como Benveniste sobre a subjetividade na linguagem,
e a decorrente Teoria da Enunciacao, a leitura passa a ter como centro o leitor. Ler &
atribuir significado ao texto, o que €, entao, feito pelo leitor, a partir da sua experiéncia
prévia; por essa razao, 0 mesmo texto pode despertar visdes diferentes em cada leitor €
a cada leitura. O significado ndo esta na mensagem do texto, mas nos acontecimentos
que este desencadeia no leitor. Isso acontece porque o texto ndo contém a realidade,
mas segmentos dela, entremeados por lacunas que devem ser preenchidas com a:
experiéncias prévias do leitor. Assim, o procedimento de leitura baseia-se no
levantamento de hip6teses e ndo mais na construcéo linear de palavra por palavra.

A instituicdo da lingua como forma de interacdo desencadeia o0 que Lefa
(1996) chama de definicdo conciliatéria de leitura: ler é interagir com o texto,
resultado de uma negociacdo de sentidos entre leitor, texto e autor. Nesse caso, a
compreensdo sO ocorre se houver afinidade entre o leitor e o texto, se houver uma
intencdo de ler a fim de atingir a um determinado objetivo, confirmando a tese de que
“ 0 leitor € um sujeito ativo que processa o texto e lhe proporciona seus
conhecimentos, experiéncias e esquemas prévios" (SOLE, 1998: 18).

A concepcéao de leitura, de acordo com o que sinaliza a lei 9.394/96, volta-se
para a concepgado de linguagem como interacdo, visando ao "desenvolvimento da
capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da

escrita..." e ao "fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade



76

humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social" (Incisos | e IV, Art.
32). Quanto mais o desempenho linguistico do individuo é estimulado por meio de
praticas interativas, maior € a sua autonomia em aprender e maiores as possibilidades
de interacédo social.

A operacionalizacdo necessaria ao cumprimento desse objetivo de leitura esta
prevista nos PCNs, segundo os quais

7

a leitura é o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de compreenséo e
interpretacdo do texto, a partir de seus objetivos, de seu conhecimento sobre o assunto, sobre
0 autor, de tudo o que sabe sobre a linguagem etc. Ndo se trata de extrair informacdes,
decodificando letra por letra, palavra por palavra. Trata-se de uma atividade que implica
estratégias de selecdo, antecipacédo, inferéncia e verificacdo, sem as quais ndo é possivel
proficiéncia. (BRASIL, 2000: 53)

O uso das estratégias de leitura é que torna um leitor competente, capaz de
selecionar dentre os textos que circulam socialmente aqueles que melhor atendem as
suas intencdes. O leitor competente é capaz de ler as entrelinhas e estabelecer relagte
entre o texto lido, seus conhecimentos prévios e outros textos ja lidos.

Contudo, para o documento,

O trabalho com leitura tem como finalidade a formacdo de leitores competentes e,
consequentemente, a formacéo de escritores, pois a possibilidade de produzir textos eficazes
tem sua origem na pratica de leitura, espaco de construcdo da intertextualidade e fonte de
referéncias modelizadoras. A leitura, por um lado, nos fornece a matéria-prima para a
escrita: o que escrever. Por outro, contribui para a constituicdo de modelos: como escrever
(op. cit.).

Segundo o Dicionario Aurélio Eletrénico, “ser competente” significa: ser
suficiente, idéneo, apto, préprio, adequado (no caso, a praticar qualquer atividade de
leitura). No entanto, a leitura, para o documento, acaba exercendo também o papel de
modelo e de matéria-prima para a escrita. Embora isso possa efetivamente ocorrer, hao
deve ser esse 0 objetivo do trabalho com a leitura: ler para aprender a escrever, tanto
no que diz respeito a forma quanto ao conteudo. A leitura justifica-se em si mesma.

Lemos para satisfazer nossa necessidade de fantasia, informacao, interacdo. Além do
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mais, quem muito Ié torna-se mais competente como leitor e ndo, necessariamente,
como escritor.

Dessa forma, embora proponham uma efetivacdo de leitura coerente com a
concepcao tedrica socio-interacionista adotada, o documento peca ao atribuir-lhe um

papel instrumental, voltado para a formacgao de um produtor textual competente.

3.2 A PRODUCAO ESCRITA

Desde a implantacdo da LDB 5.692/71, consoante a concepcédo de lingua
como instrumento de comunicacao, delineou-se um conceito de produgéo escrita como
apropriagdo do coédigo linglistico enquanto objeto autbhomo, que existe
independentemente da posicdo do sujeito. Vista dessa forma, como lembra Britto
(1999), a linguagem deixa de cumprir qualquer funcao real, e a escrita torna-se uma
pratica mecanica e descontextualizada, que pouco contribui para o uso concreto e
eficaz da linguagem em situacao de interagcao social.

Esse tipo de atividade, a que Geraldi (1993) denongidacaq consiste em
produzir textogpara a escola, em oposicado a expresgémlucao de textogque diz
respeito a textos produzidoa escola. A mudanca da nomenclatura decorreu de outras
concepcdes de linguagem e de educacdo, ndo mais voltadas para a prética artificial e
descontextualizada dos exercicios de redacao escolar, mas para o processo de interaca
verbal. Essa mudanca, encampada pela LDB 9.394/96, confirma a participacdo do
educando nas interacdes sociais, visando ao exercicio da cidadania.

Para isso, € preciso abandonar as praticas de ensino tradicionais, centradas na
transmisséo/recepcdo de conhecimentos, em favor da sala de aula como “lugar de
interacdo verbal, de didlogo entre sujeitos portadores de diferentes saberes”
(GERALDI, 1993: 21). Isso requer uma dialogicidade constante e o abandono de
crencgas por parte de professores e alunos, deslocando-se de planejamentos rigidos par:
programas de estudo elaborados no decorrer do processo de ensino-aprendizagem.

Assim, a substituicdo deedacdo por producdo de textoexige que se

considere a correlacdo existente entre os textos ja produzidos, observando-se seu
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processo de producdo, a partir do qual surgirdo outros textos. A analise de textos
passa, entdo, a centrar-se ndo apenas em uma abordagem estritamente lingtistica, con
base no produto verbal e sua sequenciacdo sob a perspectiva da textualidade, mas
também na relag&o entre o lingulistico e suas condi¢cbes de producdo.

Geraldi (1993) parte do principio de que o texto é o ponto de partida e o ponto
de chegada de todo processo de ensino/aprendizagem de lingua, uma vez que
compreende a totalidade do processo de enunciacéo, revelando-se enquanto forma e

enquanto discurso.

Conceber o texto como unidade de ensino/aprendizagem é entendé-lo como um lugar de
entrada para este didlogo com outros textos, que remetem a textos passados e que fardo
surgir textos futuros. Conceber o aluno como produtor de textos é concebé-lo como
participante ativo deste dialogo continuo: com textos e com leitores (GERALDI, 1997: 22).

Dessa forma, o sujeito articula, no texto, um ponto de vista sobre o mundo,
que, vinculado a uma certa formacéo discursiva, dela ndo é decorréncia mecanica.
Nesse processo, ndo h& necessidade de criar o novo, uma vez que a novidade esta n
reaparecimento de velhas formas e de velhos contetdos por meio do compromisso do
sujeito com a palavra, e de sua articulacao individual.

Enquanto operacionalizadores dos preceitos da Lei 9.394/96, os PCNs
adotaram essa nocéao de texto, incorporando concepc¢des da Linguistica Textual que vé

0 texto como processo que integra aspectos linguisticos, sociais e cognitivos:

Se o0 objetivo é que o aluno aprenda a produzir e a interpretar textos, ndo é possivel tomar
como unidade basica de ensino nem a letra, nem a silaba, nem a palavra, nem a frase que,
descontextualizadas, pouco tém a ver com a competéncia discursiva, que é questao central.
Dentro desse marco, a unidade bésica de ensino s6 pode ser o texto... (BRASIL, 2000: 35-6).

Conclui-se que, para efetuar a producéo de texd@scola € preciso que haja
um processo de interacdo (GERALDI, 1993), no qual: a) se tenha o que dizer; b) se
tenha uma razao para dizer; c) se tenha para quem dizer; d) o locutor se constitua como
tal; e) escolham-se as estratégias adequadas. Quando assim procede, a escolz
apresenta-se como espac¢o de interacdo, onde 0 sujeito se desvela com sua prépric
producéo de textos.
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Em contrapartida, nas atividades de es@dn a escola, as respostas a esses
critérios sdo desconsideradas, favorecendo muita escrita, mas pouco texto (discurso),
porque se apresentam respostas desencontradas para cada um desses aspectos, que,
fala (e no discurso), se harmonizam. Ao ndo atentar para tais aspectos, a escola estaré
propondo uma atividade artificial, destinada apenas a cumprir objetivos pedagogicos
mecanicos.

No que tange a producdo de textos escritos, os PCNs estabelecem como
finalidade “formar escritores competentes capazes de produzir textos coerentes, cCoesos
e eficazes” (BRASIL, 2000: 65). Assim, um escritor competente, para o documento, é:

- alguém que, ao produzir um discurso, conhecendo as possibilidades que estéo
postas culturalmente, sabe selecionar o género no qual seu discurso se realizara,
escolhendo aquele que for apropriado a seus objetivos e a circunstancia enunciativa
em questao;

- alguém que planeja o discurso e, consequientemente, o texto em funcédo do seu
objetivo e do leitor a que se destina, sem desconsiderar as caracteristicas
especificas do género;

- alguém que sabe elaborar um resumo ou tomar nota durante uma exposic¢ao oral;

- alguém capaz de olhar para o préprio texto como objeto e verificar se esta confuso,
ambiguo, redundante, obscuro ou incompleto (revisao e reescrita do texto);

- alguém capaz de recorrer, com sucesso, a outros textos, quando precisa utilizar
fontes escritas para a sua prépria producao.

Dentre as definicbes desse produtor competente de textos, destaca-se a
preocupacdo com o desenvolvimento da competéncia textual, que consiste na
“capacidade de, em situacbes de interacdo comunicativa, produzir e compreender
textos considerados bem formados" (TRAVAGLIA, 2000: 18). Além disso, os
aspectos pragmaticos sdo postos em evidéncia, considerando-se as funcdes e o
funcionamento da escrita, bem como as condi¢des nas quais é produzida . Assim, para
os PCNs,

€ preciso que se coloquem as questdes centrais da producdo desde o inicio: como escrever,
considerando, ao mesmo tempo, o que pretendem dizer e a quem o texto se destina — afinal, a
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eficacia da escrita se caracteriza pela aproximagdo maxima entre a intencédo do dizer, o que
efetivamente se escreve e a interpretacdo de quem Ié (BRASIL, 2000: 66).

Para os PCNSs, considerar o processo de interacdo verbal significa abandonar
as praticas centradas apenas na codificacdo de sons em letras; iSSO porque € possive
produzir textos sem saber grafa-los, assim como € possivel grafar sem saber produzir.
E preciso, portanto, oferecer aos alunos condicdes semelhantes as que caracterizam e
escrita fora da escola, proporcionando o contato com a diversidade de textos escritos,
de acordo com as caracteristicas discursivas de cada um.

Conforme o documento, uma das provaveis razées da dificuldade para redigir
encontra-se no fato de a escola colocar a avaliagcdo como objetivo da escrita, ao propor
exercicios e provas de redacdo em que a linguagem deixa de cumprir sua funcao real,
constituindo aquilo que Britto (1999) denomina uma situacao de artificialidade.

Geraldi (1999) acrescenta, ainda, que, em situacédo de avaliacdo, o aluno nao
produz textos como sujeito que diz sua palavra, mas simula o uso da modalidade
escrita para uso futuro. Assim, “na redacao, ndo ha um sujeito que diz, mas um aluno
que devolve ao professor a palavra que lhe foi dita pela escola” (p. 128).

Na verdade, o aluno é avaliado todo o tempo, uma vez que se espera que
mostre, constantemente, se sabe escrever. Tal atitude é, para Geraldi (1993), um
contra-senso uma vez que o aluno estd em sala de aula justamente para aprender ¢
escrever.

Sempre visando ao processo de interagdo verbal, os PCNs sugerem uma
pratica continuada de producédo de textos na sala de aula, considerando-se a grande
variedade de textos que circulam socialmente, e uma aproximacdo das condicdes de

producéo as circunstancias nas quais se produzem esses textos.

3.3. ORALIDADE

Os dois momentos historicos que marcam a legislacdo educacional que nos

propusemos a analisar - LDB 5.692/71 e LDB 9.394/96 - delineiam concepcodes
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diferentes sobre fala e escrita, ora sob uma perspectiva dicotbmica ora
sociointeracionista.

O primeiro modelo, adotado pela Lei 5.692/71 e ainda muito difundido nos
manuais escolares atuais, "sugere dicotomias estanques com separacdo entre forma e
conteudo, separacao entre lingua e uso e toma a lingua como sistema de regras, 0 que
conduz o ensino de lingua ao ensino de regras gramaticais”, ignorando-se fendémenos
dialogicos e discursivos (MARCUSCHI, 2001b: 28).

Perini (1997) descreve esse quadro da seguinte maneira:

Ha duas linguas no Brasil: uma que se escreve (e que recebe o nome de ‘portugués’); e outra
gue se fala (e que é tdo desprezada que nem tem nome). E € esta Ultima que € a lingua
materna dos brasileiros; a outra (0 ‘portugués’) tem de ser aprendida na escola, e a maior
parte da populagcdo nunca chega a domina-la adequadamente (p. 36).

A essa lingua falada no Brasil o autor chamavelmaculo brasileiro,em
oposicao a lingua portuguesa, ou seja, aquela utilizada na escrita. As duas linguas tém
cada uma seu dominio distinto: o vernaculo é usado, em geral, na fala informal e em
certos textos escritos, enquanto o portugués é usado na escrita formal ou falado em
situacdes extremamente formais, como discursos de formatura ou de posse de cargos
publicos. “Assim, o ‘certo’ (isto é, o aceito pelas convencfes sociais) € escrever 0
portugués e falar o vernaculo. Nao pode haver troca: é ‘errado’ escrever vernaculo e é
também ‘errado’ falar portugués” (p.37).

Dessa forma, fica evidente que a variagcado no uso da lingua nao se situa apenas
entre o vernaculo e a lingua portuguesa, mas permeia cada uma destas modalidades dk
acordo com as convencgdes sociais.

Perini entende que, apesar de falado por mais de cento e cinqiienta milhdes de
pessoas, 0 vernaculo ndo € reconhecido como lingua oficial, pois continuamos a
escrever o0 portugués e a considerar o vernaculo uma forma errada de falar. O autor ndo
pretende propor a substituicdo do portugués pelo vernaculo na escrita, mas defende o

estudo e composicao de gramaticas adequadas do vernaculo, nossa lingua materna
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Com a Lei 9.394/96 e a énfase na participacdo do educando nas mais diversas
situacdes de interacdo social, concebeu-se a lingua como fenbmeno interativo e
dindmico, voltado para a pratica social. Diante disso, fala e escrita passaram a ser
vistas dentro de uma perspectiva dialdégica, a qual Marcuschi (2001b) chama de
sociointeracionista (cf. 2.2.2). Essa perspectiva apresenta como caracteristicas, tanto
para a fala quanto para a escrita, a dialogicidade, usos estratégicos, funcdes
interacionais, envolvimento, negociacao, situacionalidade, coeréncia e dinamicidade.

Assim,

A perspectiva interacionista preocupa-se com 0s processos de producao de sentido tomando-
0S sempre como situados em contextos sdcio-historicamente marcados por atividades de
negociacdo ou por processos inferenciais. Ndo tomam as categorias linguisticas como dadas
a priori, mas como construidas interativamente e sensiveis aos fatos culturais. Preocupa-se
com a analise dos géneros textuais e seus usos em sociedade. Tem muita sensibilidade para
fendbmenos cognitivos e processos de textualizacao na oralidade e na escrita, que permitem a
producéo de coeréncia como uma atividade do leitor/ouvinte sobre o texto recebido (p. 34).

Os contetudos de Lingua Portuguesa po6s-LDB 9.394/96 estdo organizados
pelos PCNs em dois eixos: 0 uso da lingua oral e escrita e a analise e reflexdo sobre a

lingua, cuja justificativa encontra-se no fato de que

A linguagem verbal, atividade discursiva que €, tem como resultado textos orais ou escritos.
Textos que sdo produzidos para serem compreendidos. Os processos de producédo e
compreensdao, por sua vez, se desdobram respectivamente em atividades de fala e escrita,
leitura e escuta. Quando se afirma, portanto, que a finalidade do ensino de Lingua
Portuguesa € a expansdo das possibilidades do uso da linguagem, assume-se que a
capacidades a serem desenvolvidas estdo relacionadas as quatro habilidades bésicas: falar,
escutar, ler e escrever (BRASIL, 2000: 43).

De acordo com o objetivo de desenvolver a competéncia comunicativa do
aluno coma expansao das possibilidades do uso da linguageTPCNs evocam a

pratica da oralidade como uso social da lingua, que deve estar adequado as diferentes
situacdes comunicativas:

As situacBes de comunicacéao diferenciam-se conforme o grau de formalidade que exigem. E
isso é algo que depende do assunto tratado, da relagcdo entre os interlocutores e da intencao
comunicativa. A capacidade de uso da lingua oral que as criangas possuem ao ingressar na
escola foi adquirida no espaco privado: contextos comunicativos informais, coloquiais,
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familiares. Ainda que, de certa forma, boa parte dessas situagfes também tenha espaco
escolar, ndo se trata de reproduzi-las para ensinar aos alunos o que ja sabem. Considerar
objeto de ensino escolar a lingua que elas ja falam requer, portanto, a explicitacdo do que se
deve ensinar e de como fazé-lo (p.49).

Além de desenvolver a expressao oral, o documento sugere também que se
organizem situacBes contextualizadas de escuta, em que ficar quieto, esperar a vez de
falar e respeitar a fala do outro tenham funcéo e sentido, e ndo sejam apenas exigéncia
do professor.

A importancia de desenvolver a capacidade de uso da modalidade oral da
lingua deu-se, como vimos, na vigéncia da LDB 9.394/96 devido a énfase dada as
praticas sociais, em que fala e escrita exercem usos e funcdes definidos. Desse ponto
de vista, as modalidades d@&a e escrita assim denominadas enquanto producao
textual-discursiva, sdo chamadas aalidade e letramentgo uma vez que dizem
respeito a praticas sociais interativas (MARCUSCHI, 2001b).

A questao central € perceber que "na sociedade atual, tanto a oralidade quanto
a escrita sdo imprescindiveis. Trata-se, pois, de ndo confundir seus papéis e seus
contextos de usos, e de ndo discriminar seus usuarios" (p. 22). Assim, a escrita deve
ser vista como um fato histérico e ndo como um bem natural, a fim de evitar
argumentos falaciosos referentes a supremacia da escrita, devido a sua relacdo com
desenvolvimento, ou ainda por ela representar o raciocinio légico e abstrato. A
alfabetizacéo, diz Marcuschi, € fundamental; mas € preciso reconhecer que tanto a fala
guanto a escrita sdo atividades comunicativas e praticas sociais situadas, que refletem

0 uso real da lingua.

3.4 ENSINO DE GRAMATICA

Embora freqiientemente se atribua ao Estruturalismo a forma de abordagem
gramatical vigente sob a égide da Lei 5.692/71, também o certo € que esse momento
foi fortemente marcado pela gramatica normativa (cf. 2.1.1), o que, na pratica, ocorre

ainda nos dias de hoje, como é do conhecimento geral. E comum a utilizacdo dessa
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abordagem por muitos professores e a sua reprodugcdo em grande parte dos manuais
pedagogicos, gerenciando o ensino de Lingua Portuguesa com base na metalinguagem.

A gramatica normativa, de acordo com Possenti (2003), constitui-se no
conjunto de regrague devem ser seguidd®ara isso, estuda apenas os fatos da lingua
padrdo, com o intuito de ditar normas de bem falar e escrever, segundo o modelo de
lingua encontrado nos escritores classicos. O objetivo da graméatica normativa € o de
fixar um padrdo de lingua; por isso, considera apenas uma de suas variedades como
verdadeira, atuando como "uma espécie de lei que regula o uso da lingua em
sociedade" (TRAVAGLIA, 2000: 31). Como vimos no capitulo Il, decorre dai a nogao
de erro veiculada ainda hoje em sociedade, como tudo aquilo que foge as prescricdo da
gramatica normativa. Consequentemente, os usuarios da lingua que utilizam uma
norma diferente da prescrita pela gramatica normativa costumam ser alvos de
preconceito linguistico, pois ndo compartilham da modalidade eleita como a de maior
prestigio em sociedade (cf. 1.2.1).

Sendo assim, para esse tipo de gramatica, a lingua € concebida como

expresséo do pensamento e este como reflexo do mundo, ou seja,

a realidade se da com sua organizacéo e propriedades 'percebidas' como tragos categoriais,
pronta e exterior ao sujeito: nela identificamos e distinguimos objetos, classificamo-los,
projetamos as relacdes que se estabelecem entre eles em uma representacdo mental que
constitui o sistema de referéncia espaco-temporalmente ordenado pelo qual a conhecemos. A
estrutura da lingua reproduziria a estrutura do mundo: os modos de significar e de
consignificar da linguagem corresponderiam aos modos de ser, estar mudar-se das coisas e
aos diferentes arranjos em que as relacionamos. A analise gramatical seguiria paralela a
andlise do mundo. Neste h& pessoas, coisas, animais, lugares, seres que identificam como
estaveis no correr do tempo e na mudanca das perspectivas (...). Nas linguas, paralelamente,
estdo os substantivos. Esses 'seres' estdo no mundo de um certo modo e se envolvem em
certas acgbes, acontecimentos e ‘'paixdes’, assumem acidentalmente propriedades
caracteristicas ou acessoérias em diferentes estados de fato sujeitos a variacdo das
circunstancias. Nas linguas, esses processos, qualidades e circunstancias sao,
respectivamente, representados por verbos, adjetivos e advérbios. Falar ndo é nada mais do
gue descrever aspectos das coisas... (FRANCHI, 1991: 15).

Por essa razdo, os compéndios gramaticais sao divididos por categorias, que,
segundo os normativistas, refletem a prépria realidade. O critério mais adotado para

classificar os aspectos da linguagem é o semantico ou nocional, segundo o qual as
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relacdes entre os elementos das expressfes estabelecem-se por meio de uma analis
|6gica das oragoes.

Essa concepcdo logo apresentou deficiéncias descritivas, pois a propria
realidade escapava as categorias gramaticais, como, s6 para citar um exemplo, no casc
das nominalizacbes: "de fato, entre os substantivos logo se encontram acdes
(‘'discussao’, 'nominalizacdes', ‘acbes’) e estados (‘subjetividade’, 'tranquilidade’, 'fome’)
e qualidades (‘beleza’, 'rapidez’, ‘capacidade’) e até proposicoes inteiras (‘o fato de que
eu estou escrevendo sobre linguagem')" (FRANCHI, 1991: 16).

Nas gramaticas escolares, assevera Franchi, equivocos como esses Ss&o
freqientemente encontrados. Assim, ndo € por elas que os alunos aprendem (quando
aprendem), mas por tentativas e erros, que |lhes permitem encontrar 0s critérios
variaveis a cada resposta certa. Se o professor deseja utilizar critérios nocionais, €
preciso que ele conheca bem néo s6 as intuicbes da gramatica tradicional, mas também
as limitacGes de suas descri¢des, para nao ter uma atitude ingénua.

Por decorréncia, a gramatica normativa apresenta exercicios situados ao nivel
da metalinguagem, resumindo-se a "exercicios analiticos e classificatorios com
pequena relagdo com os processos de construcao e transformacéo das expressoes, col
a propriedade e adequacado do texto as intengdes significativas, com a exploracdo da
variedade dos recursos expressivos para o controle do estilo" (p. 24).

Mesmo quando voltada ao uso da lingua, € por uma questédo de disciplina, de
obediéncia a normas face a uma atitude meramente prescritivista e elitista, ou seja,
para dizer que este ou aquele uso é o correto ou deve ser rechacgado.

Esses sdo alguns dos preceitos para o ensino de gramatica vigentes na LDB
5.692/71, fundamentados, portanto, na pratica de metalinguagem e na homogeneizacéo
da lingua, visando ao estabelecimento de um dnico padrdo - a norma culta.

Os pressupostos do Estruturalismo também se encontram presentes na LDB
5.692/71 (cf. 2.1.2), que transita entre a gramatica normativa e a descritiva. Esta,
segundo Possenti (2003), € o conjunto de reguassao seguidasruto dos estudos
estruturalistas sobre a linguagem, este tipo de gramatica "descreve e registra para uma

determinada variedade da lingua em um dado momento de sua existéncia (portanto
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numa abordagem sincrdnica) as unidades e categorias linguisticas existentes, 0s tipos
de construcdes possiveis e a funcdo desses elementos, os modos e as condicfes de us
dos mesmos (TRAVAGLIA, 2000: 32).

Por se preocupar com a lingua, passivel de generalizagcdes comuns a todos 0s
falantes, e ndo com sua concretizacdo na fala, fato individual, este tipo de gramatica,
fruto de uma das vertentes estruturalistas, acaba por eleger apenas um tipo de norma
para descrever, a norma culta da lingua. Esta equivale, portanto, a uma construcao
tedrica, necessariamente abstrato e homogéneo, pois ndo prevé variacdes no sistema a
passo que nao trabalha com as variacbes da fala. Concebendo a lingua como
instrumento de comunicacéo, o Estruturalismo exclui o papel do falante no sistema
linglistico, pois ndo ha interlocutores, mas emissor e receptor de uma mensagem
codificada no interior do proprio sistema (POSSENTI, 1995). O resultado dessa
postura € a énfase no cddigo e nos exercicios estruturais de "siga o modelo", como
forma de adquirir o sistema linguistico, visto como autdbnomo.

A proposta de abordagem gramatical pressuposta na LDB 9.394/96 toma uma
direcdo completamente diferente, focalizando a graméatica internalizada, que se
constitui por meio da atividade linglistica desenvolvida nas circunstancias cotidianas
de comunicacdo entre os individuos, que aprendem a falar, desde criancas, ouvindo.

Esta atividade

somente pode reproduzir-se, na escola, se esta se tornar um espaco de rica interacao social
gue, mais do que mera simulagdo de ambientes de comunicagéo, pressuponha o didlogo, a
conversa, a permuta, a contradicdo, o apoio reciproco, a constituicdo de interlocutores reais
do professor e seus alunos e dos alunos entre si. Em outros termos, h& que se criarem as
condicbes para o exercicio do "saber linglistico" das criancas, dessa "gramatica" que
interiorizaram no intercadmbio verbal com os adultos e seus colegas (FRANCHI, 1991: 35).

Por contemplar a interacdo entre os usuarios da lingua, visto que isso implica
tanto o conteddo linglistico quanto o pragmatico, a gramatica internalizada decorre da
concepcdo de lingua como prética sociointerativa em que as variedades sao
reconhecidas como pertencentes a lingua e utilizadas, cada uma, por determinada

comunidade lingiistica. Por isso, diz Franchi, ela ndo se "aprende" da mesma forma
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gue se aprende uma tabuada, mas se constréi em uma atividade social reciprocamente
comprometida.

O fundamental, para o autor, € "estudar a variedade dos recursos sintaticos
expressivos, colocados a disposicdo do falante ou do escritor para a construgdo do
sentido” (p. 32). Trata-se de um exercicio de operacdo sobre a linguagem e a lingua,
gue faz com que o aluno familiarize-se com o valor categorial sintatico das partes do
discurso, antes de conhecer suas no¢des e nomenclaturas.

Nas séries iniciais, Franchi sugere o trabalho com atividades linguisticas e
epilinglisticas. As primeiras consistem em tornar explicitos 0s conhecimentos
linglisticos que a crianca tem internalizados, por conta de interacfes verbais realizadas
na vida cotidiana, configurando-se situacfes mais especificas de linguagem em que se
desenvolvam 0s recursos expressivos mais variados, voltados para a escrita, 0
exercicio profissional, a participacédo na vida socio-cultural. Assim se déo as atividades
epilinglisticas, fundamentadas na diversificacdo dos recursos expressivos com que o
aluno fala e escreve, operando sobre a sua propria linguagem. Esse trabalho € que

propiciara, mais tarde, a sistematizacéo gramatical:

porque € somente sobre fatos relevantes de sua lingua (relevantes = carregados de
significacdo) que o aluno de gramatica pode fazer hipotese sobre a natureza da linguagem e o
carater sistematico das construcdes linguisticas, e pode um dia falar da linguagem, descrevé-
la em um quadro nocional intuitivo ou teérico. Uma atividade metalinguistica (p. 37).

Os PCNs (BRASIL, 2000) propdem também atividades de natureza reflexiva
com a linguagem. Na esteira de Franchi (1991), essas atividades de analise linguistica
classificam-se em epilinguisticas e metalingiisticas. Para o documento, nas atividades
epilinglisticas, a reflexdo esta voltada para o uso, atentando para 0S recursos
expressivos utilizados pelo produtor do texto, e ndo para a sistematizacdo gramatical.
Ja as atividades metalinglisticas estdo voltadas para a descricdo, "por meio da
categorizacdo e sistematizacdo dos elementos linguisticos" (BRASIL, 2000: 38),
favorecendo o levantamento de regularidades sobre os aspectos gramaticais.

A semelhanca de Franchi (1991), os PCNs acreditam que
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as situacdes didaticas devem, principalmente nos primeiros ciclos, centrar-se na atividade
epilinguistica, na reflexdo sobre a lingua em situacées de producéo e interpretacdo, como
caminho para tomar consciéncia e aprimorar o controle sobre a propria producéo linguistica.
E, a partir dai, introduzir progressivamente os elementos para uma analise de natureza
metalinguistica (BRASIL, 2000, 39).

O trabalho de andlise e reflexdo sobre a lingua nos PCNs organiza-se em
funcdo do eixouso-reflexdo-usg assim como sugerem Franchi (1991), por meio das
atividades linguisticas, epilinglisticas e metalingtisticas, e Possenti (2003), com o
passeio pelas gramaticas internalizada, descritiva e normativa.

Interessa que os alunos incorporem a reflexdo a sua atividade linguistica,
podendo agir sobre ela nas mais diversas situagcdes comunicativas. Essa postura esté

relacionada ao objetivo de desenvolver a competéncia comunicativa do aluno:

Trata-se de situacdes em que se busca a adequacao da fala ou da escrita prépria e alheia, a
avaliacdo sobre a eficacia ou adequacao de certas expressdes no uso oral ou escrito, 0s
comentérios sobre formas de falar ou escrever, a pertinéncia de certas substituicbes de
enunciados, a imitacdo da linguagem utilizada por outras pessoas, 0 uso de citacles, a
identificacdo de marcas de oralidade na escrita e vice-versa, a comparacdo entre diferentes
sentidos atribuidos a um mesmo texto, a intencionalidade implicita em textos lidos e
ouvidos, etc. (BRASIL, 2000: 80).

No que se refere aos aspectos gramaticais propriamente ditos, os PCNs
reafirmam a sua relevancia em funcdo do uso: "é no interior da situacdo de producéo
de texto (...) que ganham utilidade os conhecimentos sobre 0s aspectos gramaticais”
(p. 89).

O documento também acredita, assim como Possenti (2003), que o critério de
selecdo do conteudo gramatical a ser trabalhado deve ser o de relevancia, a partir dos
aspectos identificados como probleméticos na producdo do aluno, e ndo segundo a
ordem candnica estabelecida pela gramatica tradicional, que se propde a trabalhar do
mais simples ao mais complexo. Assim,

O principio didatico basico das atividades (...) € sempre o0 mesmo: partir do que os alunos ja
sabem sobre o que se pretende ensinar e focar o trabalho nas questbes que representam
dificuldades para que adquiram conhecimentos que possam melhorar sua capacidade de uso
da linguagem. Nesse sentido, pretende-se que o aluno evolua ndo s6 como usuario mas que
possa assumir, progressivamente, o0 monitoramento da prépria atividade linglistica
(BRASIL, 2000: 91).
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Como vimos, tanto a Lei 5.692/71 quanto a 9.394/96 pressupdem concepcdes
de lingua diferentes, que gerenciam praticas também diversas. Cada um dos aspectos
enfocados neste capitulo foi abordado sob a 6tica das duas leis, caracterizando o
ensino de lingua portuguesa hoje. No capitulo que segue, veremos como alguns
professores efetivam, na pratica, os conhecimentos linguisticos subjacentes a
legislacdo educacional, a fim de verificar se nossa hipotese de pesquisa (cf. esbocada

na introducado) se confirma ou néo.



CAPITULO IV
A PRATICA EFETIVAMENTE ASSUMIDA PELOS PROFESSORES

Uma vez delineado o perfil do ensino de lingua portuguesa proposto pelas
LDBs de 1971 e de 1996, julgamos importante ir a campo e verificar em que medida
as teorias a elas subjacentes efetivaram-se na pratica de sala de aula de docentes qu
atuaram na vigéncia de ambas as leis.

Enquanto refletiamos a respeito do assunto, uma imagem instituiu-se,
estabelecendo uma analogia com um espetaculo de teatro, para cuja existéncia sao
necessarios alguns elementos basicos, como o palco, o cenario, 0 roteiro, 0s atores e,
evidentemente, a platéia. O sucesso ou o fracasso desse espetaculo dependerda d
relacdo harmoniosa entre todos esses elementos. Ou seja, se se conceber o palco e
cenario como meros suportes técnicos, o roteiro como algo a ser decorado, os atores
como meros recitadores e a platéia enquanto receptores passivos, entdo, essa pec:
estara fadada ao fracasso, pois ndo despertara emocoes, 0 riso, a catarse, a reflexao...
a platéia saira do recinto como entrou!

Se, por outro lado, o palco for visto como lugar de interagdo, o cendrio como
gerador da ambientacdo necessaria para que os atores déem vida ao roteiro como
simulacro de uma outra vida, tudo em funcdo da platéia, concebida como espectadora
ativa, que interage com os demais elementos, e chora, ri, purga-se, reflete... 0 sucesso
do espetaculo estara garantido, pois, mesmo que inconscientemente, ela saira do
recinto modificada!

O ensino de lingua portuguesa é 0 nosso espetaculo. A escola é o palco; as
condicbes de ensino, 0 cenario; as teorias linglisticas, o roteiro; os professores, 0s
atores, e os alunos, a platéia. Neste capitulo, comentaremos cada um dos componente:
desse espetaculo.

Antes, porém, de inserir qualquer discusséo sobre o papel de nossos atores no
processo educativo, € preciso lembrar que o ensino é antes de tudo "uma pratica social,
nao s6 porque se concretiza na interacgao entre professores e alunos, mas tambén

porque estes actores refletem a cultura e contextos sociais a que pertencem”
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(SACRISTAN, 1995: 66). Portanto, a pratica do professor é influenciada pelas
diversas esferas de sua vida social e cultural e ndo somente profissional. Acrescente-se
a isso o fato de que "a educacéo é objecto de um amplo debate social, gracas ao qual s
constroem crencas e aspiragdes que formulam diferentes exigéncias em relagcdo ao
comportamento dos professores"” (p. 67).

Diante desse quadro, é preciso reconhecer que a profissdo docente ndo detém
toda a responsabilidade sobre a atividade educativa, pois esta sob a influéncia de
fatores mais gerais (politicos, econémicos, culturais), revelando que a pratica ndo se
reduz a acdo dos professores. Nos capitulos anteriores, demonstramos a legislacao que
rege o atual quadro educacional brasileiro e que tem nos PCNs 0 eixo organizador
desse sistema, confirmando as palavras de Sacristdn de que "para além do espacc
concreto da pratica (a sala de aula), o trabalho dos professores € condicionado pelos
sistemas educativos e pelas organizacdes escolares em que estao inseridos" (p. 71).

A proposito, € cabido perguntar que tipo de professor os PCNs idealizaram
como seus leitores. Sera que o grande contingente de professores (destaquemos aqui o
de ensino fundamental de escolas publicas, com restrita formacdo académica e
continuada), tém o conhecimento prévio necessario para a interpretacdo do
documento?

Em resposta a questdo, Marcuschi e Suassuassuna (1996) apontam alguns
problemas que afetam diretamente a compreensao por parte do professor. Para eles, h:
uma certa indefinicdo quanto a natureza dos PCNs, pois "néo fica claro se se trata de
um documento que pretende orientar o professor, o autor de livros didaticos, as
Secretarias de Educacao ou outros; as vezes o texto é detalhado até a exaustdo e, outre
vezes € demasiadamente frugal; falta-lhe equilibrio no trato das questdes” (p. 22).

Além disso, os autores destacam a inexplicitude na fundamentacéo tedrica de
grande parte dos conceitos utilizados, como por exemplo as nog¢Oes de
intertextualidade andlise epilinglistica e metalinguistieagénero textualbem como
a falta de objetividade na operacionalizacdo metodoldgica, principalmente no que diz

respeito a questao gramatical e a variacéo linguistica.
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Outro ponto a ponderar, segundo Marcuschi e Suassuna, € que os PCNs nao
levam em conta o professor como produtor de materiais, mas apenas como reprodutor
daquilo que ja se tem elaborado. Nesse sentido, ele € colocado apenas como mediadotr
entre o sujeito (aluno) e o objeto de conhecimento (Lingua Portuguesa), cuja funcéo
restringe-se a "planejar, implementar e dirigir as atividades didaticas, com o objetivo
de desencadear, apoiar e orientar o esforco de acao e reflexdo do aluno" (BRASIL,
2000: 29), atitudes que dispensam a construcdo de conhecimento. Desse modo, 0
documento deixa de estimular a producao do professor, tornando-o apenas reprodutor
de um repertorio pré-estabelecido. A nossa duvida paira sobre a real possibilidade de
um professor-reprodutor formar um aluno-sujeito, como preconizam os PCNSs.

Tudo isso concorre para que as demais orientacdes tedricas e metodoldgicas
nao saiam do papel, levando muitos professores "a agir de acordo com as suas
conviccBes e com mecanismos adquiridos culturalmente através da socializacdo, mais
do que com o suporte do saber especializado, de tipo pedagdgico” (SACRISTAN,
1995: 78).

N&o queremos, com isso, minimizar a responsabilidade do professor no
processo educativo, uma vez que a sua préatica profissional depende também de
decis@es individuais, mas favorecer uma compreenséao dialética entre fatores internos e
externos, que nos permitird "evitar a afirmacao ingénua da autonomia e da criatividade
profissional dos professores, mas também o principio da sua irresponsabilidade em
relacdo a préatica docente" (p. 71).

O professor pode, entdo, assumir duas posturas: adaptar-se as condicdes
impostas pelos contextos preestabelecidos ou assumir uma posi¢ao critica, estimulando

a sua capacidade para intervir nos contextos.
4.1 OS ATORES: PERFIL DOS SUJEITOS DA PESQUISA
Intitulamos os professores a@dorespor sua condicdo de agentes condutores

do processo educativo. No entanto, essa condicéo é relativizada por contextos externos

gue regem o seu campo de acao e, em nosso caso, destacamos as Leis de Diretrizes
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Bases n°® 5.692/71 e n°® 9.394/96. Segundo Sacristan, quem introduz idéias, hipoteses e
valores na pratica ndo sdo somente os professores, mas todos os que estéo ligados
praticas escolares, institucionais e politicas.

Por outro lado, considerar unilateralmente esses contextos externos poderia

configurar a idéia de "irresponsabilidade docente", constituindo uma espécie de

justificac@o da accao individual dos professores, subvalorizando a importancia do colectivo
profissional na determinacdo das regras de funcionamento das organizagfes escolares. O
professor tem de intervir em todos os dominios que influenciam a pratica docente, no sentido
de sua emancipacao e desenvolvimento profissional. A definicdo dos campos de ac¢édo do
professor consagra uma decisdo ético-politica sobre o estatuto da profissdo docente. A
imagem libertadora dgrofessor investigadodeve aplicar-se ao conjunto do trabalho
docente, e ndo apenas a actividade pedagodgica de sala de aula. E preciso enfrentar as
guestdes do poder na educacdo, ndo aceitando uma limitacdo do papel dos professores aos
aspectos didaticos (p. 75).

Verificaremos como 0s sujeitos de nossa pesquisa afirmam atuar em sala de
aula, tendo em vista essa relacdo dialética entre contexto externo e autonomia
profissional. Os professores entrevistados nao foram selecionados ao acaso, mas
devido a sua atuacdo na vigéncia das duas LDBs, referidas anteriormente. Dos dez
professores, todos com uma média de vinte e cinco anos de magistério no ensino de
lingua portuguesa, cinco ministram aulas na rede publica de ensino e cinco na
particular. Para identificar os professores, utilizamos as letras PP (de 1 a 5) para
designar os professores de escola particular e PE (também de 1 a 5) para nos referir
aos professores de escola estadual.

Em relacdo a formacdo dos professores, todos possuem curso de graduacao.
Dos professores de escola particular, todos tém curso de pos-graduacéo, em nivel de
especializacao, e apenas PP2 iniciou o curso de mestrado, mas nédo deu continuidade.
Ja entre os professores de escola estadual, os entrevistados PE1 e PE3 afirmam nao te
curso de poés-graduacéo, enquanto os demais concluiram curso de especializacdo. A
média anual de cursos de atualizacdo € a mesma para os professores de ambas as red
de ensino, constituindo de dois a trés cursos por ano.

A partir desse panorama, constatamos que a procura por cursos de pos-

graduacao por parte dos professores da rede particular de ensino € maior, e esse dadc
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reflete-se nos resultados da nossa pesquisa, pois, conforme veremos no decorrer deste
capitulo, esses professores apresentam um dominio tedrico mais amplo que os
professores da rede publica, conhecimento que ndo se verifica, necessariamente, na

pratica.

4.2 O PALCO

Sao dez os atores da nossa pesquisa (cf. 4.1), mas somente sete escolas
constituem o palco de sua atuacgéo. Isso porque, dos cinco professores da rede publica,
trés trabalham na mesma escola, somando um total de trés instituicdes estaduais. Estas
recebem classificacdes diferenciadas, por parte do Nucleo de Educacédo, dependendo
da localizacdo e do porte, determinado por uma escala referente ao niumero de salas e
de alunos De acordo com o porte é que sao destinadas as verbas estaduais para
investir em infra-estrutura e quadro de funcionarios. Assim, dentre as escolas, duas sdo
consideradas escolas pertencentes a regides centrais da cidade, sendo uma de porte 1
(por somar um total de 3.177 alunos e oferecer ensino fundamental e médio) e a outra
de porte 5 (com 777 alunos, e acesso apenas ao ensino fundamental), enquanto a outre
localiza-se na periferia e oferece ensino fundamental e médio a 1.276 alunos,
alcancando o porte 5.

Ja em relacado a rede particular de ensino, temos um total de quatro escolas, as
guais ndo obedecem aos mesmos critérios de classificacdo quanto a localizacdo e ao
porte, pois ndo sdo mantidas pelo Estado, mas pela iniciativa privada. Todas elas
oferecem educacao infantil e ensino fundamental e médio, somando, cada uma,
respectivamente, 750, 1640, 1836 e 1920 alunos.

4.3 O CENARIO
As condicfes de trabalho dos professores entrevistados também variam mais

fortemente em relacdo a rede de ensino. Embora a situacdo da educacéo brasileira,

como um todo, seja precaria, os professores de escola particular encontram condicdes



95

mais propicias de trabalho do que aqueles que pertencem a rede publica de ensino.
Quando perguntados sobre os recursos didaticos oferecidos pela escola, os professore:s

da rede particular declararam o seguinte:

PP1: A escola d4 muitas condi¢des. Eu avalio da seguinte forma: o professor € que nao se
predispde a utiliza-los; o que nés percebemos é que ainda fica o giz, a lousa e a saliva. Aqui,
por exemplo, a informatica estad muito evoluida, no estado menos, mas aqui esta muito
evoluida. Na biblioteca, as obras necessérias sdo compradas em pequeno nUmero;
normalmente, as obras que caem nos vestibulares, a gente solicita a compra no comec¢o do
ano, entdo, compram dois ou trés livros para atender o mais imediato.

PP2: Otimo, excelente. Na escola onde eu atuo, ndo ha o que reclamar sobre o material; tudo
0 que vocé precisa € s6 avisar com antecedéncia que chega na aula, ta na mao.

PP3: Sao suficientes. Talvez nao estejam complementando tudo aquilo de que nés
necessitamos porque sonhar € uma coisa e a realidade é outra. Dispomos de 6timo
laboratério de informatica, temos 6tima biblioteca, equipamentos de multimidia e isso
auxilia a gente bastante.

PP4: N6s usamos 0 ALP que é um suporte, ndo é a nossa biblia. E um dos recursos que o
professor tem para o ensino de lingua. NGs temos a midia, nés temos o audiovisual, e o livro
didatico € uma das ferramentas.

PP5: No caso da minha escola ainda é muito deficiente. Falta principalmente material de
pesquisa, a biblioteca € muito mal equipada, a informatica é muito concorrida.

Com excecdao da ultima professora, os demais estéo satisfeitos com os recursos
didaticos oferecidos pela escola. Mesmo 0s que apresentam queixas admitem que,
dentro do que € possivel ter, mediante o contexto econémico brasileiro, as escolas
suprem as necessidades desses recursos.

Curiosamente, e contrariando o senso comum de que as escolas estaduais nao
dispdem de verbas suficientes para a manutencéo técnica, dos cinco professores dess:
rede de ensino, trémostraram-se satisfeitos com os recursos didaticos oferecidos

pelas escolas:

PE1: Eu acho que melhorou bastante. Esses dias mesmo, eu precisei e estou precisando que
os alunos arrumem livros de literatura pra ler e a escola tem proporcionado, ndo todos eles,
mas proporcionado razoavelmente, eu acho que melhorou até; os recursos audiovisuais
também melhoraram. A escola oferece computador, mas ndo € muito bem explorado; agora,
0s recursos audiovisuais que eu digo sdo a TV e aquele retroprojetor (...).

PE2: Olha, aqui eu ndo posso reclamar muito; o Instituto tem uma certa condicdo, ndo vou
dizer que ndo tenha, ele tem sim. Temos a sala de redacdo, tem televisdo, tem video, a
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biblioteca tem uma certa quantidade de livros, temos computadores, esse aqui é para 0s
professores, quem souber usar, tiver condicdo de usar, pode usar tranquilamente, fica ai e
todo professor pode usar.

E: Os alunos tém acesso?

PE2: Se quiser trazer, pode trazer. Se eu quiser corrigir uma redacéo, por exemplo, eu trago
la um grupo de alunos, que ai da pra ver bem os problemas, os defeitos; é muito melhor do
gue vocé passar la no quadro, fica muito mais facil pra eles, eles estdo habituados com essas
coisas, dificil hoje em dia. Até tinha aqui uma sala com varios computadores, eu nao sei o
gue aconteceu, foi bom vocé me perguntar, eu preciso verificar, tinhamos uma professora sé
para informética aqui e agora ndo tem mais, cada professor tem que fazer a sua parte.

PES3: A quantidade de livros que nés temos pode ser boa, mas néo é suficiente. A biblioteca é
boa, oferece condi¢des e oportunidades; do mais, s6 temos o video, quando possivel.

E possivel perceber que os docentes ndo parecem muito exigentes: poucos
livros de literatura, um computador para o professor (que eventualmente pode vir a ser
usado pelo aluno), TV e video ndo parecem recursos muito significativos se
comparados a quantidade de recursos disponivel no mercado. Talvez essa satisfacac
dos professores justifique-se pela escassez de recursos ainda maior enfrentada pels
escola estadual em um passado recente ou, ainda, devido ao despreparo do professo
em utilizar recursos tecnolégicos de nova geracdo, cdatashow,aparelhos de
multimidia etc., o0 que pode causar essa sensacdo de satisfacdo quanto aos pouco:
recursos que a escola oferece. Somente um dos professores relata a deficiéncia nos

recursos didaticos oferecidos pela escola:

PE4: Tudo evoluiu, televiséo, tudo evoluiu. E nds estamos ainda no quadro e no giz. Se vocé
guer um texto xerocado tem que pegar dinheiro do seu bolso. A escola ndo pode. O governo
deveria dar! Entdo, nGs estamos como giz e o quadro. E o livro didatico que o governo
manda - que € um a cada trés anos - tem que ir passando. (...) nessa a gente se desgast:
muito. N6s ndo temos recursos, olha aqui: temos carteiras do jeito que vocé t4 vendo aqui e
gracas a Deus que aqui € bom, porque tem escola que ta pior.

A maior diferenca entre as redes de ensino parece estar na oferta de material
xerocado, de computadores disponiveis aos alunos e de material de multimidia. Apesar
de ser uma tecnologia amplamente difundida, a maioria dos brasileiros, concentrada
nas escolas publicas, constitui uma legido de analfabetos na linguagem surgida com a

informatica. Essa realidade contraria as diretrizes dos PCNs, segundo os quais
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a informatica encontra-se presente nha nossa vida cotidiana e inclui-la como componente
curricular da &rea de Linguagens, Codigos e sua Tecnologias significa preparar os estudantes
para o mundo tecnolégico e cientifico, aproximando a escola do mundo real e
contextualizado (BRASIL, 1999: 186).

Antes mesmo dos PCNs, a nova LDB ja destaca a educacdo tecnologica
bésica, como requisito para a preparacdo para o trabalho e para a participagdo na vida
socio-cultural da qual o computador é parte integrante. A pergunta que nao quer calar
€ a seguinte: como desenvolver essas aptidées somente com um computador
disponivel ao professor (que muitas vezes nem sabe utiliza-lo)? A Unica certeza que
temos € que, alijados desse conhecimento, os alunos estardo a margem da vida socio:
cultural a ele associada, restringindo sua inser¢ao no mundo do trabalho bem como o

exercicio da cidadania.

4.4 O ROTEIRO - PRESSUPOSTOS LINGUISTICOS SUBJACENTES AS VOZES
DOS PROFESSORES

Nesta sec¢éo, colocaremos em foco algumas situacdes de sala de aula, descritas
pelos professores entrevistados, que dizem respeito, direta ou indiretamente, a variacédo
sécio-cultural do aluno. Desse modo, 0s objetivos para o ensino de lingua portuguesa,
0 ensino de gramatica, esta vista em sua capacidade de legitimar uma norma
linglistica, o desempenho linglistico oral e escrito do aluno e a variacdo linguistica
sao 0s aspectos mais relevantes para se verificar o estabelecimento de um ensino

voltado ao respeito a heterogeneidade ou, por outro lado, a prescricao.

4.4.1 Quanto aos Objetivos para o Ensino de Lingua Portuguesa

O ensino de lingua materna € norteado pela concepc¢ao de linguagem adotada
pelo professor. Muitas vezes, contudo, este equivoca-se nesse processo, devido a
auséncia de duas pergunta basais: "Para que devo ensinar lingua portuguesa?” ou ainds

"Para que meu aluno deve aprender lingua portuguesa?”. Portanto, a fim de evitar
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equivocos programaticos e/ou metodoldgicos, é preciso que o professor deixe claro,
para si mesmo e para seus alunos, quais sao 0s objetivos para 0 ensino-aprendizagen
de lingua portuguesa a falantes nativos dessa lingua, uma vez que eles ja se
comunicam em funcdo de suas necessidades imediatas.

Como vimos, os professores entrevistados ja estdo em sala de aula ha uma
média de vinte e cinco anos. Durante esse tempo, os estudos linguisticos mudaram,
assim como mudou o modo de se conceber a lingua e a linguagem, o que dirige 0s
objetivos para o ensino de lingua e interfere na pratica de sala de aula. Contudo, nem
todos os professores acompanharam essas mudancas e muitos deles se perderam el
meio a concepc¢des equivocadas.

Nas entrevistas, as respostas a pergunta "na sua opinido, quais sao 0s objetivos
do ensino de lingua portuguesa?” foram as mais variadas. Para a maioria dos
professores, 0 objetivo € desenvolver a competéncia comunicativa do aluno, que é
entendido por Travaglia (2000) como objetivo fundamental para o ensino de lingua
materna, pois requer o desenvolvimento progressivo da capacidade de realizar a

adequacéo do ato verbal as mais variadas situacdes comunicativas:

PE2: Olha, minha opinido, vocé disse bem. Para mim, os objetivos da lingua portuguesa €
primeiro fazer com que o estudante, o aluno (...) consiga entender as coisas a sua volta
através da leitura, porque ndo € isso que acontece; esse objetivo € muito bonito de se falar,
mas dificil de se conseguir. Nds temos muita dificuldade com eles ainda no ensino da leitura,
da compreensdo. Conseguir convencer, se comunicar com as pessoas, saber pedir um
trabalho de uma maneira agradavel, saber falar com as pessoas, saber redigir até um
documento oficial e entender um documento. Entdo, um objetivo de lingua portuguesa pra
mim, pessoalmente, € esse: saber se comunicar, compreender, convencer 0S outros a sua
volta, receber as informagfes e saber interpreta-las e ndo é bem o que esta acontecendo.

PP5: Eu vou resumir em um objetivo principal: € o bom uso da lingua. Hoje, vocé nao
objetiva mais que o aluno tenha um portugués castissimo, puro, mas que ele saiba dominar a
lingua para usar em qualquer area.

Nesse caso, 0s professores acreditam que o estudo da lingua portuguesa pode
melhorar a competéncia comunicativa do aluno, tornado-o apto a interacfes sociais
diversas. Este, alids, € 0 objetivo para o ensino proposto pela LDB 9.394/96 e
confirmado pelos PCNs (cf. 2.2.3).
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Na sequiéncia, os professores compartilham essa opinido e enfatizam os niveis
de linguagem, com relevo ao ensino da norma padrdo da linguagem, colocado por
Possenti (2003) como o objetivo central da escola. Na fala de PP3 e PP4, percebemos
a concepcao de lingua como fato social, na medida em que eles chamam a atencéo

para o respeito ao uso da modalidade n&o-padréo:

PP1: Bom, o objetivo principal é fazer com que as pessoas se comuniquem e de preferéncia
uma comunicacao que se aproxime 0 maximo possivel de uma linguagem néo so6 utilizada no

dia-a-dia, mas uma linguagem sem muitos erros, uma linguagem onde vocé pode comunicatr,

vocé pode ter contato com outras pessoas de niveis diferentes, que vocé tem condi¢des de
entendé-las perfeitamente, esse € o objetivo principal.

PP3: Eu acredito que € uma coisa muito simples. Os niveis de linguagem estdo ai. Existe a
linguagem coloquial, vamos respeita-la; todavia, a importancia que a gente vé é a seguinte:
no desenvolvimento profissional é importante que o nosso cliente saiba expressar-se em
norma culta. Mas ele deve saber que, numa profisséo, ele deve utilizar sua norma coloquial.
Entdo, a importancia a gente vé para isso: é direcionar, fazer com que nosso cliente saiba
perfeitamente que existe aquilo que ele deve dizer num determinado grupo e aquilo que ele
nao deve dizer em outro grupo. Entdo, para que ele saiba discernir, ndo estamos aqui para
criticar "certo" ou "errado"; acredito que, a partir do momento que vocé transmitiu a sua
idéia, esté tudo certo, mas ndo esta de acordo. Norma culta, norma culta; norma coloquial,
norma coloquial; norma técnica, norma técnica...

PP4: E que ele domine a lingua padrdo, que ele comunique, que ele também saiba a lingua
formal, a lingua padrao formal, mas nem por isso menospreze a lingua coloquial. Que ele se
comunique, que a lingua sirva para entrosa-lo socialmente, sendo instrumento pra ele no seu
dia-a-dia.

Bechara (1987) também defende a conscientizagcdo do aluno na busca da
adequacéo idiomética, no sentido de calibrar a sua expressao nas diversas situacdes d:
vida e do intercambio social. Isso seria ideal se esse intercambio fosse impedido
simplesmente por uma questéo linglistica; mas fica evidente o mecanismo ideologico
de inversao (cf. 1.1.1), pois, na verdade, a barreira que impede o intercambio social
nao € linglistica e sim social, econdmica e cultural. Diante desse quadro, a escola resta
a dificil tarefa de “pelo ensino da norma culta do portugués conseguir que o aluno
tenha acesso a todas as atividades da classe dominante a fim de que possa defender c
seus direitos legitimos e inalienaveis” (STAUB, 1987: 29).

Soares (1991) acredita que, diante de uma escola transformadora, consciente

de seu papel politico na luta contra as desigualdades sociais e econbmicas, pode-se
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abrir espaco para a atuacdo de forcas progressistas em direcdo a transformacéo social
pela superacdo das desigualdades, garantindo a aquisicdo dos conhecimentos e
habilidades que instrumentalizem as camadas populares para o processo de
transformacgédo social. Um dos instrumentos de transformagédo é o dominio do dialeto
de prestigio. Assim, a aquisicdo desse dialeto pelas camadas populares € o meio de
retirar o controle exclusivo das classes dominantes ndo s6 dos bens materiais, mas
também do uso da linguagem considerada legitima para que possam lutar por maior
participacdo politica e mais justa distribuicdo da riqueza e dos privilégios.

Outros professores, porém, mantém uma visdo bastante tradicionalista,
fundamentados na idéia de lingua como quadro da identidade nacional e depositaria da
cultura brasileira, cuja Unica variedade aceita como a lingua € a norma culta.
Associada a tradicdo escrita, esta visdo esta de acordo com a Lei n® 5.692/71 (cf.

2.1.1), que ainda permeia a concepcao de lingua de muitos dos nossos professores:

PE3: Lingua portuguesa para quem mora no Brasil & coisa fundamental, é como se fosse o
arroz e o feijao, portanto, tem que saber 0 necessario, porque o emprego exige, a atividade de
cultura também exige. Embora os alunos ndo gostem muito, eu acredito que seja a matéria
principal. A importéncia de se ensinar é que é a lingua pétria (...) faz parte da cultura
principal na vida da pessoa; entdo, o ato de se ensinar faz com que o aluno goste, com que o
aluno cultive e que o aluno aprimore isto dai.

PE4: E a nossa lingua-mae, né? Eu acho que tem que pelo menos dominar a norma culta, a
norma padrédo. E, eu acho que a lingua portuguesa também abre muito a criatividade, né? No
elaborar os textos, eu acho importantissimo a lingua portuguesa.

PE1: No caso do (ensino) fundamental, € ler e escrever corretamente, melhorar o nivel de
linguagem dos alunos. E, no caso do segundo grau, mais € uma preparacdo pro vestibular e
aprofundamento na area de literatura (...), entdo, o aprofundamento na area de literatura e
também um tanto de gramatica para os alunos poderem enfrentar vestibulares e concursos.

Os ultimos depoimentos privilegiam um dnico tipo de linguagem - a norma
culta - como correto e véem na lingua uma funcao instrumental: preparar o aluno para
passar em concursos. Em certos momentos da entrevista, outros professores

demonstraram preocupacao com essa visdo instrumentalista do ensino de lingua:

PP1: O que nos preocupa de imediato, quando vocé analisa um concurso, um concurso, por
exemplo dos correios, de domingo passado, mais ou menos, vocé percebe que aquilo que
vocé trabalhava, a forma que vocé trabalhava de 52 a 82 série ha 15 anos atras é o que eles
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ainda exigem nos concursos, eu percebi que ainda continua: a acentuagéo grafica a analise
sintatica, regéncia, concordancia, isoladamente, e ndo na interpretacdo de textos.

PP2: Ai a gente bate de frente com a questdo chamada concurso, seja vestibular, seja
concurso publico, seja qualquer concurso, que ainda estao vinculados a tal gramatica.

Geraldi (1996) diz que essa concepcéo instrumentalista de fato permeia a
funcdo da escola em nossas representacdes contemporaneas sobre a instituicdo escola
As discussdes sobre a "recuperacio da qualidade do ensino" alia-se a manutencao de
funcéo distributiva, em que 0 acesso ao conhecimento € visto como exigéncia prévia a
qualquer mudanca. E transformacao € o que reivindicam os progressistas, para 0os quais
a escola deve instrumentalizar os alunos provenientes das camadas populares a supera
a sua condicdo, ou seja, é a aquisicdo de conhecimentos e habilidades que tornara
possivel a definicho de um projeto de transformacdo social. Entdo, esta funcéo
instrutiva da escola percorre o seguinte caminho: "a) gracas a escrita, acumularam-se
conhecimentos; b) estes conhecimentos, registrados e armazenados, constituem a
cultura valida; ¢) por uma razdo salvacionista (Comenius) ou por uma razéo
‘revolucionaria’, a aquisicdo destes conhecimentos écomditio sine qua normla
salvagao ou da transformacao” (p. 34).

Na pratica pedagogica, a ideologia que sustenta a visdo instrumentalista do
ensino de lingua acaba por separar forma de conteudo como se, primeiro, o aluno
aprendesse a linguagem no sentido formal e, depois, o contetddo transmitido por essa
linguagem, ao passo que conhecer a forma nédo assegura o dominio do seu conteudo
(GNERRE, 1998).

Essas consideracfes sustentam 0 risco que se corre no ensino instrumental de
lingua de se abandonar o significado das expressdes ou mesmo de se ensinar a forme
das expressfes com contedudos totalmente alheios ao grupo social aprendiz. A
linguagem é, como vimos no capitulo I, uma atividade constitutiva de sistemas de
recursos expressivos que remetem a um sistema de referéncias. Assim, aprender uma
variedade linguistica é aprender, também, um sistema de referéncias, o que justificaria
0 papel da escola de ensinar a norma padrao juntamente com o quadro de referéncia

associado a sua forma.
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Segundo Geraldi (1996), isso é possivel concebendo-se a linguagem como um
fendmeno sociointerativo, de acordo com o qual a interacéo verbal &€ o espaco proprio
da realidade da lingua, pois é nele que se dao as enunciacdes enquanto trabalho do:s
sujeitos envolvidos nos processos de comunicagao social.

A partir dos objetivos colocados pelos professores, vejamos como eles véem o

ensino de gramatica.

4.4.2 Ensino de Gramatica

Basicamente, o termo gramatica € visto pela maioria dos professores
entrevistados como sindnimo de gramatica tradicional. A idéia de regras a serem
seguidas esta implicita na maioria dos relatos, validando o ensino de metalinguagem e
a gramatica como objeto exterior ao sujeito; por isso, a opinido de alguns professores €
de que ensinar "ndo vale a pena mesma", "eles (os alunos) ndo entendem". Esta € uma

atitude rechacada pelos PCNs:

O ensino de Lingua Portuguesa, pelo que se pode observar em suas praticas habituais, tende
a tratar essa fala da e sobre a linguagem como se fosse um conteddo em si, ndo como um
meio para melhorar a qualidade da produc&o lingiiistica. E o caso, por exemplo, da gramética
gue, ensinada de forma descontextualizada, tornou-se emblematica de um contetudo
estritamente escolar, do tipo que s6 serve para ir bem na prova e passar de ano - uma pratica
pedagogica que vai da metalingua para a lingua por meio de exemplificacdo, exercicios de
reconhecimento e memorizagdo de nomenclatura. Em funcéo disso, tem-se discutido se ha
ou ndo necessidade de ensinar gramatica. Mas essa é uma falsa questdo: a questédo verdadeir:
€ para que e como ensina-la (BRASIL, 2000: 39).

PES5 reconhece o ensino de gramatica apenas como a aplicacdo de atividades
metalinglisticas: "Se a gente da uma regra, da outra regra, eles ndo aprendem"”, e nege
priorizar esse tipo de abordagem: “(...) € 0 que eu ndo dou muito". Embora negue, ela
trabalha a gramatica da forma mais tradicional possivel, enfatizando a metalinguagem

e utilizando o critério nocional, proprio da gramatica normativa:

PES: Gramatica é o contetdo mais complexo e é o que eu ndo dou muito, porque eu acho
muito dificil, eles ndo entendem. Se a gente da uma regra, da outra regra eles ndo aprendem,
e através dos exercicios é muito mais facil, assim em apanhados, por exemplo: eu dou la
substantivo, eu ndo ponho que ele designa o ser, entdo eu pergunto: "Vaso € um substantivo?
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E. Que tipo de substantivo? Simples. E qual que € o composto? Aquele formado por dois
elementos”. Entende? Entdo, eu explico assim. Outro exemplo: eu dou um verbo para eles,
eu explico que verbo € uma acéo, ai eu dou um exercicio, peco para eles pesquisarem, ai eu
falo: "Eu estudei. Quando foi que eu estudei? Ontem, hoje ou amanha? Ontem. Entdo é

passado”. Entdo eu explico assim.

Ao revelar que o aluno s6 aprende gramatica se decorar, caso contrario,
continuara cometendo erros, a fala de PP 1 deixa implicita uma abordagem igualmente
tradicional, pois prevé um conjunto de regras a serem seguidas, a fim de alcancar um

nivel de linguagem considerado "correto":

PP1: Se o aluno néo estudar, se o aluno ndo decorar, ndo conhecer os verbos, entdo, ele ndo
consegue e a aplicabilidade é terrivel porgue eles continuam cometendo os mesmos erros. (O
professor) acaba ficando na regra. Entdo, ele pega os principais verbos, e as suas regéncias,
meia ddzia comuns, e esse trabalho é feito, ndo tem outra mudanca.

Como consequéncia da concepcdo tradicional de lingua - sistema imutavel,
que elege apenas um padrdo como "correto” - este depoimento demonstra que o
professor ndo leva em conta a variabilidade da lingua e descreve somente a norma
culta, comprometendo a nocédo de uso proposta pela concepcao sociointeracionista da
lingua.

Procedimentos como este sao justificados pela escola, em funcéo do ensino da
norma culta. A questado torna-se mais complexa quando perguntamos: esta norma
refere-se aquela cristalizada nas gramaticas normativas ou aquela utilizada pelos
falantes cultos em determinada época e lugar? A esse respeito, Bagno (2001c)
demonstra que ha uma preferéncia dos falantes cultos pelo "desvio" a algumas
ocorréncias gramaticais impostas pela tradicdo gramatical, como, por exemplo, em
estar a janela/estar na janela, sentar-se a mesa/sentar-se na mesa, ir ao cinema/ir no
cinema até mesmo em situacdes de escrita mais monitoradas.

Esses dados revelam que ha um abismo entre as prescricbes gramaticais e o
uso efetivo da lingua. E, para que esse abismo deixe de ser intransponivel, o caminho é
a reflexdo. Para tanto, o professor pode apresentar e descrever, em letras de musica,
poemas, jornais etc., casos que rompem com as regras prescritas pela gramatica

normativa, fazendo o contraponto com as reais situagcdes de comunicacédo. Desse
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modo, é possivel que se abandone o estigma de que brasileiro ndo sabe falar portugués
e gque se veja a norma culta como apenas um dos usos sociais da lingua.

Na entrevista que segue, ha uma atitude saudosista por parte do professor,
guanto a forma de abordagem gramatical proposta pela LDB 5.692/71. Para ele, o
ensino de gramatica (estrutura da palavra e sintaxe) existia em abundéancia e,
consequentemente, o aluno aprendia a ler, escrever, pontuar e a entonar (como se isto
alias, dependesse de conhecimento gramatical); hoje, na vigéncia da Lei 9.394/96, para
esse professor, o estudo gramatical ndo existe mais porque professor e aluno nao tém ¢
"dominio de outrora”, o que nos leva a supor que, por essa razdo, o desempenho de

leitura e escrita também ja ndo é mais 0 mesmo:

PE3: Nos anos anteriores, se exigia um pouco mais no conhecimento do aluno, na estrutura
de toda palavra, ai entraria até analise sintatica que existia com abundancia. O aluno entdo
aprendia a ler, aprendia a escrever, aprendia a pontuar, entonacéo. Hoje ndo se tem mais isso
dai porgue o aluno encontra uma dificuldade muito grande para a aprendizagem, e o
professor também n&o tem mais aquele dominio que tinha outrora, porque os alunos néo
gostam disso dai e acham muito dificil.

Embora ndo perceba que a énfase a metalinguagem dada em outros tempos
devia-se a proposta tedrico-metodoldgica entdo adotada, o professor deixa clara sua
preferéncia pela postura pedagogica de entdo. Acresca-se a isso o fato de a escola tel
deixado, paulatinamente, de ser elitizada, de forma que sua clientela ja ndo apresenta o
uso da norma culta, o que dificulta o ato de falar sobre essa norma. Com a crescente
democratizacdo da escola, um novo contingente de alunos, pertencentes as camadas
populares, passou a ter mais acesso a educacao institucionalizada e trouxe consigo suz
linguagem e sua cultura, desde sempre estigmatizada, por diferenciar-se da linguagem
e da cultura das camadas privilegiadas da sociedade.

Com isso, intensificou-se o que Soares (1991) chama de “crise da linguagem”,
definida como o uso inadequado e deficiente da lingua materna e também como a
decadéncia de seu ensino e aprendizagem, pois a escola ndo se reorganizou diante
dessas transformacdes e continuou a aceitar e divulgar somente a cultura e a
linguagem das classes dominantes. A “crise da linguagem” €, na verdade, uma crise da

instituicdo escolar diante do conflito linglistico que se criou pela diferenca existente
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entre a linguagem das camadas populares e a linguagem das classes dominantes, que

instrumento e objetivo da escola.

Vejamos outro relato:

PE4: Eu ndo dou muita importancia pra gramética porque ndo vale a pena mesmo. Porque o
gue o aluno precisa saber € ler, interpretar, se expressar, escrever. O curso de gramatica, se
ele pegar em seis meses e estudar (...), ele domina (...). E ler e interpretar € um processo que
leva a vida toda, ndo é?

Nesse depoimento, a professora ndo enxerga a existéncia de uma gramatica
internalizada - o conjunto de regmqse o falante domina que permite o uso normal
da lingua em situacdes de interacdo comunicativa (POSSENTI, 2003) - em todas as
modalidades da linguagem verbal, mais especificamente no processo de ler e escrever.
Além disso, ela desconsidera que o conhecimento sistematico da gramatica explicita,
gue consiste em explicitar a estrutura, constituicdo e funcionamento da lingua, também
pode contribuir para a construcéo do significado do texto (TRAVAGLIA, 2000), desde
gue a atividade néo se limite a metalinguagem.

A atitude de "ndo dar muita importancia” a gramatica nao estaria equivocada
diante da postura consciente de que "o dominio efetivo e ativo de uma lingua dispensa
o dominio de uma metalinguagem técnica" (POSSENTI, 2003: 53). Assim, ndo seria
necessario ensinar o que o aluno ja sabe, apenas para seguir uma ordem gramatica
candnica, mas ensinar apenas quando os alunos erram: "se 0s alunos utilizam
estruturas como 'os livro', que essas estruturas sejam objeto de trabalho; mas se nunce
dizem 'vaca preto’, para que insistir em estudar o género de 'vaca'?" (op. cit.). Por outro
lado, deixar a gramatica normativa de lado, sob a alegacdo de que "o aluno nao
entende”, sem a consciéncia de que seus critérios muitas vezes sao falhos e néo fazen
sentido para ele, evidencia o despreparo do professor para exercer tal atividade.

A Linguistica Textual deu margem ao surgimento de nomenclaturas como
gramatica do texto e gramatica de usos, que geraram confusfes aos desavisados. A
gramatica do texto, por exemplo, passou a ser vista como a aplicacdo de conteudos

gramaticais normativos ao texto. Essa postura justifica o desabafo da entrevista abaixo:
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PP2: O que eu percebo é que o ensino de gramatica ficou meio deixado de lado e estd meio
perdido porque no momento em que vocé prioriza o texto, infere-se que o aluno que |é
interioriza aquela gramatica, a correcdo gramatical impressa nos textos. Entdo a gente bate
de frente com a questdo chamada concurso, que ainda esta vinculado a tal da gramatica.
Entdo, o que a gente vé é a gramatica dada hoje pelo texto, o que eu ndo acho legal. Texto
pra mim ndo é motivo pra dar gramatica; vocé se torna uma hipdcrita porque no fundo vocé
quer dar é gramatica, vocé nado quer dar texto. Ai vocé fala: "Bem, nds vamos tirar essa frase
aqui e vamos analisar sujeito e predicado, substantivo, sei la o qué. Isso € hipocrisia. Entéo,
pega a gramatica, dé a gramatica pura.

De fato, a utilizacdo do texto como pretexto para atividades metalingiisticas,
sem associa-las ao significado no contexto, implica apenas uma nova roupagem para a
gramatica tradicional, a qual simplesmente mudou sua aplicacdo da frase para o texto.
A professora reconhece que esse tipo de abordagem € falha (é hipocrisia), mas
demonstra ndo saber como se faz, ou pior, ndo acredita que possa ser possivel fazet
gramatica do texto. Entdo, sugere que se volte a metalinguagem como solugéo para o
impasse.

O depoimento que segue entende a abordagem da gramatica textual da forma
como condena a professora anteriormente, ou seja, utilizando o texto como pretexto
nao para descrever e explicar as ocorréncias gramaticais, tais como sdo usadas no
texto, mas para prescrever e fixar regras, com énfase na correcdo, conforme o0s

preceitos da gramatica normativa:

PP4: A cobranca de gramatica que nés fazemos € dentro do texto. Entdo, a gente corrige um
texto e vé, por exemplo, a ortografia se esta correta, se condiz; entdo, a correcdo gramatical,
o0 estudo da gramatica, a fixacdo da gramética sdo sempre dentro de um texto, nunca
isoladas.

Da mesma forma, da nocdo de gramatica de usos também podem decorrer
equivocos. Na perspectiva de Possenti (2003), esse tipo de gramatica deve assumir um
carater reflexivo, passando, respectivamente, pela gramatica internalizada, gramatica
descritiva e gramatica normativa. Ou seja, lembrando que o objetivo da escola é
ensinar a norma culta, da gramatica internalizada sdo extraidos os usos que 0s alunos
fazem da lingua e que nédo estdo de acordo com aquela norma; por meio da gramatica

descritiva, o professor explicita as regras que moveram 0 uso pelo aluno e estabelece
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comparacbes com o uso almejado e, por fim, a gramatica normativa, aliando-se a
descritiva, descreve e prescreve o0 uso da lingua segundo a norma culta (cf. 3.4). Nesse
processo, estudos interdisciplinares podem e devem ser utilizados para desvelar aos
alunos as relagfes de poder que estdo em jogo na instituicdo de uma norma lingiistica.
Vejamos dois depoimentos, bem semelhantes em sua esséncia, que
compartilham da idéia de partir do "erro", face a norma que se pretende ensinar, para

iniciar o estudo gramatical, ou seja, do uso para a regra:

PE2: Eu trabalho fazendo assim: primeiro o que eles ja sabem, onde eles erram, porque eles
erram. Se vocé partir da regra para o uso, eles ndo aprendem, fica no papel, eles decoram.
Vocé tem que partir do uso para a regra, porque ai fica 14 na cabeca deles. Por exemplo,
deixa eu citar um exemplo de uma atriz: “Ah! Vocé esta casada? H& quanto tempo?” e ela
respondeu assim: “Fazem 17 anos”, e para ela estava certo; ai eu perguntei para eles: "Vocés
acham que ela acertou? Ou ela errou?” “Ah! Professora ela acertou”. “Esta tudo certo?”. Ai
um la diz: “Nao, néao, ela disse fazem, e fazem € um verbo com sentido de tempo ocorrido,
verbo ‘fazem' é impessoal, ndo pode levar para o plural, entdo, ela errou”. Ai sim consegue
explicar a regra: “Ah! Entéo tal verbo assim, assim também!”.

PP3: O ensino de gramatica € necessario. Mas ndo pode ser macante. Ele deve ser atraente,
interessante (...) a importancia da gramatica esta ligada a partir do momento que o aluno
precisa colocar isso em pratica. Eu ainda acredito que hoje nds vamos buscar na charge, na
placa de rua, na propaganda. Mostrar a necessidade de saber gramatica é mais facil do que
vocé tentar incutir uma determinada regra. Se vocé tem uma imobiliaria que diz: "Vende-se
duas casas", serd importante que o aluno veja que aquele "vende-se" vai depor contra a
propria empresa. Pode ser que a maioria da populacdo ndo veja problema algum, mas sempre
ter4 aquele que entendera que ali existe um grande problema de concordancia verbal. Entéo,
nés devemos fazer da gramatica uma coisa pratica, e ndo decorar, decorar, decorar.

Ambos os professores sugerem partir de exemplos de “"erro", destacando a
necessidade de colocar a gramatica em pratica (uso) e partindo das ocorréncias em
textos diversos, tais como entrevistas, jornais, placa de rua, propaganda. O problema,
porém, consiste nos exemplos dados pelos professores, 0s quais revelam que eles
utilizam o "uso" apenas para prescrever a regra segundo a gramatica normativa,
incutindo a nocdo de "certo” e "errado” e pulando uma etapa muito importante: a de
explicitar também as regras de composicéo e funcionamento da norma néo-padréo.

Nesse sentido, houve apenas uma mudanca do método dedutivo, adotado pela
gramatica normativa por partir da regra ao uso, para o meétodo indutivo, que parte do

USo a regra, esta restrita a descricdo da norma culta da lingua.
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Em contrapartida, PP5 imagina estar aplicando a gramatica de usos, pois
relaciona as regras "com exemplos do cotidiano”; contudo, mantém-se uma postura
normativista, utilizando o método dedutivo de ensino. Assim, 0 UsO permanece na
condicdo de exemplo, e ndo como forma de tornar explicita a graméatica internalizada
do aluno, diferindo da sugestédo de Possenti (2003) a qual nos referimos anteriormente,

e do que preconizam os PCNSs, no eixo uso-reflexdao-uso (cf item 3.4).

PP5: Normalmente, depois que eu normatizo a gramatica como ela vem, eu procuro
relacionar com exemplos do cotidiano para tornar pelo menos compreensivel aquilo que eu
estou falando com eles.

Conforme ja enfatizamos no item 4.3.1, ao ensinar lingua portuguesa, o
professor precisa estar atento aos objetivos para o exercicio de tal atividade: ensinar a
norma culta e desenvolver a competéncia comunicativa do aluno. Nesse contexto, o
ensino de gramatica € apenas um dos aspectos que envolvem a lingua e,
evidentemente, deve visar aos mesmos objetivos.

Grande parte dos professores entrevistados, em maior ou menor grau,
dedicam-se ao ensino de metalinguagem, sem levar em conta que essa estratégia nac
garante o alcance de nenhum dos dois objetivos. Ou seja, conhecer as regras explicitas
de uma lingua ndo assegura o seu uso mais eficiente, inclusive no que diz respeito a
norma culta.

Diante disso, para se atingir tanto o objetivo de dominar a norma culta quanto
o de desenvolver a competéncia comunicativa do aluno, € preciso colocar o aluno em
situagdes de uso linguistico e promover com ele uma reflexdo, de acordo com o que

sugerem os PCNs (cf. 3.4).
4.4.3. OralidadeersusEscrita: 0 Desempenho dos Alunos sob a Otica do Professor
A dicotomia entre oralidade e escrita é fruto da concepcao tradicional de

linguagem, em que se verifica a supremacia cognitiva da escrita, ignorando-se as

implicagdes sociais. Nesse sentido, a fala deve reproduzir a escrita, com 0 mesmo rigor
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formal e obediéncia as normas. A nocdo de erro, portanto, € a mesma para ambas as
modalidades, sem se considerar os niveis de linguagem nem os fatores pragmaticos
envolvidos no processo. Temos esse conceito de oralidade pressuposto na LDB
5.692/71, que se fundamenta nas concepg¢Oes tradicionais e estruturalistas de
lingua(gem). Embora o Estruturalismo dé relevo a lingua falada, a operacionalizacao
dessa concepcdo acaba por limitar-se & descricdo da norma culta, uma vez que
interessa a abstracao linguistica (associada ao modelo ideal da tradicdo escrita) e nao
propriamente a realizagdo linglistica concreta de cada falante (cf. 2.1.2), que continua
relegada ao esquecimento.
Diante da pergunta "Como vocé avalia o0 desempenho linglistico oral e escrito

dos seus alunos?", muitos dos professores entrevistados revelaram adotar essa
dicotomia, considerando a supremacia da modalidade escrita, tal como proclamam os

tradicionalistas:

PES5: Ruim, por isso que eu dou, eu sei que é uma coisa antiquada, mas eu dou muito ditado,
nos falamos muito sobre os verbos, nds conversamos muito na sala de aula, porque eles
escrevem uma coisa e falam outra, € dificil, € complicado isso dai, eles ndo escrevem bem e
ndo léem muito bem também. Eles tém muita preguica de ler, eles ndo gostam de ler.

E: E para falar?

PE5: Pior ainda, muitos deles ainda falam "ndis foi, néis ficd”, ai eu repito a palavra
novamente, pergunto: "Como é que vocé falou? O que vocé falou? Eu 'truxe'? ndo, eu
'trouxe™. Ai eu repito a frase novamente, nao tentando corrigir, mas que ele perceba, para ele
ouvir que ele falou errado e eu retorno a repetir a palavrinha certa e eu acho que assim eu
consigo.

Essa professora entende que os alunos diferenciam a oralidade da escrita, pois
"escrevem uma coisa e falam outra", mas mostra-se insatisfeita com isso. Em outras
palavras: para ela, a diferenca € considerada como desvio e a solucdo seria a
homogeneizacdo, ou seja, falar como se escreve. Ainda que negue corrigir a fala do
aluno, ela trabalha com o conceito tradicional de "certo" e "errado” e ndo com a nog¢ao
de adequacédo da fala ao contexto. Além disso, € latente na fala da professora uma
concepcao equivocada de oralidade; para ela, o ato de emitir sons por meio de ditado,
ou mesmo de falar sobre os verbos e corrigir oralmente a construcdo dos alunos sao
trabalhos com a oralidade, quando, na verdade, ndo ha producéo oral por parte deles,

mas apenas por parte da professora.
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Embora reconhecam que haja diferenca entre oralidade e escrita, dependendo
da "bagagem" do aluno, as duas entrevistas abaixo assemelham-se a anterior, no
sentido de nédo aceitar a diferencga, sugerindo a mesma estratégia de correcao para fale

e escrita, sem explicitar os mecanismos de elaboracdo de cada uma das modalidades.

PP5: Muito pobre em todos, os sentidos porque a principal causa seria a deficiéncia de
leitura. (...) Se for na oralidade e ela esta contextualizada, se houver um erro de concordancia
eu corrijo; se ele cometer um erro de pronome ou coisa assim, ndo. Se for por escrito, com
certeza hd uma correcao ...

Nesse caso, a entrevistada considera os niveis de linguagem, diferentes na fala
e na escrita: a esta emprega todo o rigor da norma culta; para aquela admite variacéo
guanto a norma, mas nao no sentido de aceitar a natureza variavel da linguagem, e sim
no de "lavar as méaos", diante do desempenho oral e escrito dos alunos "muito pobre
em todos os sentidos". A professora isenta-se da responsabilidade pelo "fracasso” dos
alunos e atribui a falta de leitura a causa de todos os problemas. Para ela, a solucéo
estaria, portanto, na pratica de leitura e ndo nas estratégias provenientes de uma
concepcao de lingua adequada.

Se, anteriormente, a funcdo salvacionista era atribuida a leitura, agora,
depende do conhecimento anterior do aluno; novamente, ndo depende do professor o

sucesso ou o fracasso do educando:

PE4: Depende do nivel que ele veio. (...) Aqui € muito heterogéneo. Depende da bagagem
gue ele trouxe de casa. Por escrito, entdo, € um desastre também, né? Porque se ele ndo ten
uma boa bagagem isso influi muito.

()

E: O aluno desenvolve uma frase como: "Ontem néis foi no cinema...". Como vocé reage
diante desta frase feita oralmente? E por escrito?

PE4: Eu corrijo na hora. Coloco no quadro e digo: "Ontem ndis foi, ndo! Eu fui, nés
fomos...". Eu coloco a declinagdo do verbo e explico na hora. Por escrito, eu assinalo e
mando verificar.

Ademais, os diferentes niveis de linguagem advindos da peculiaridade de cada
modalidade da lingua (oral e escrita) sdo desconsiderados, com a atitude de corrigir a
producdo do aluno sem levar a reflexdo sobre a variabilidade linguistica, diante de

situagcbes comunicativas determinadas socialmente. A atitude da professora €
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tradicionalista e, mesmo nela, comete um deslize terminolégico ao trocar o termo
conjugacaado verbo podeclinacédo

A esse respeito, Marcuschi (2001b: 17) esclarece que "oralidade e escrita séo
praticas e usos da lingua com caracteristicas préprias, mas nao suficientemente opostas
para caracterizar dois sistemas linglisticos nem uma dicotomia”. A fala ndo poderia
seguir os padrdoes da escrita, conforme sugerem os depoimentos acima, porque a
escrita apresenta elementos significativos proprios, ausentes na fala, como tamanho e
tipo de letras, bem como cores e formatos, do mesmo modo que a fala apresenta
peculiaridades impossiveis de ser reproduzidas na escrita, como a prosodia, a
gestualidade, os movimentos do corpo e dos olhos etc.

Em contrapartida, "ambas permitem a construcao de textos coesos e coerentes,
ambas permitem a elaboracdo de raciocinios abstratos e exposi¢cdes formais e
informais, variacfes estilisticas, sociais, dialetais e assim por diante" (op. cit.), fatores
desconsiderados pelas professoras, ao imporem a supremacia do padrao culto escrito.

Desse modo, as diferencas e semelhancas entre fala e escrita devem ser
consideradas sob a perspectiva de seus usos na vida cotidiana, de acordo com a
concepcao de lingua e de texto vistos como conjunto de praticas sociais. Afinal, "séo
as formas que se adequam aos usos e nao o inverso", justificando a analise de usos ¢
praticas sociais e ndo de formas abstratas (p. 16).

A entrevistada abaixo reconhece os niveis de linguagem, pois menciona a
existéncia de registro formal e informal; porém, ndo percebe que também a norma
culta obedece a graus de formalismo, ou seja, varia do mais ao menos formal. Além
disso, revela que busca a padronizagcdo da fala e da escrita, segundo a norma culta
escrita (formal), uma vez que ndo explicita as diferencas existentes entre essas

modalidades, independentemente da situacdo de comunicacao:

PP4: Eu ouco e digo pra ele que eu entendi o que ele disse. S6 que dentro de um portugués
padrdo existem normas gramaticais que ele deve seguir: "Fomos ao cinema" (...). Como ele
freqlienta uma escola, nado justifica ele continuar usando no dia-dia o padréo informal. Ele
tem que internalizar e fazer uso do que a escola proporciona a ele.
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Ja PP3 evidencia, além do conhecimento sobre os niveis de linguagem, a sua
adequacdo ao contexto comunicativo. Entende que € papel do professor ampliar a
competéncia comunicativa do aluno, ao ensinar-lhe a norma culta, mas peca ao sugerir
gue o aluno abandone a norma nao-padrdo e passe a utilizar somente a norma que
aprendeu na escola, independentemente da situacdo de comunicacdo e da modalidade
oral ou escrita. Novamente, prevalece a idéia de homogeneizacdo da lingua, segundo o

padrao escrito formal:

PP3: Olha, se "ontem, ndis foi pesca, ndis peguemo um monte de lambari" que mal h& nisso,
se isso foi utilizado naquele grupo social que utiliza essa linguagem. Para o meu aluno, sera
interessante, primeiro, respeitar. S6 que € interessante dizer para ele: "Olha, vocé tem outra
forma para dizer isso. nao ficaria melhor dizer 'ontem nés fomos, pescamos..."?" (...) Tanto
na fala quanto na escrita (...) ele até poderd utilizar isso, mas é interessante que ele saiba que
existe outra maneira de dizer e que n6s chamamos de norma culta, mas respeitamos a
linguagem dele. Agora, 6timo se ele abandonasse aquela maneira; entdo, esta ai o trabalho do
professor.

Apesar de considerar a competéncia comunicativa do aluno, talvez a

entrevistada abaixo seja a que mais dicotomiza oralidade e escrita:

PP2: Olha, oral maravilha, porque eles comunicam-se muito bem (...) Agora, o0 desempenho
escrito eu ndo posso avaliar seguindo o mesmo padréo do oral, porque a escrita pressupde o
dominio da norma culta e essa norma culta € muito complexa para o aluno.

Ha pouco mencionamos a afirmacdo de Marcuschi (2001b) de que as
diferencas entre as duas modalidades ndo chegam a caracterizar uma dicotomia, pois
ambas permitem a construcdo de textos, tanto na linguagem padrdo como na nao-
padrdo. A professora, por um lado, esta certa em ndo avaliar fala e escrita de acordo
com 0S mesmos critérios, pois, apesar de pertencerem ao mesmo sistema linguistico,
apresentam caracteristicas proprias; por outro lado, ela dicotomiza ao acreditar que a
escrita pressupfe a norma culta, e a oralidade, a norma coloquial, quando ambas
permitem exposi¢cdes formais e informais. Ao relatar que oralmente seus alunos
comunicam-se muito bem, ela parece estar se referindo a interacdo aluno-aluno, uma

vez que eles normalmente apresentam muita dificuldade em adequar a linguagem a
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situagbes comunicativas mais formais, como em uma conversa com a diretora do
colégio, apresentacdo de um trabalho de cunho cientifico etc.

Para Marcuschi, ndo ha diferencas absolutas entre fala e escrita, pois ha
géneros falados que se aproximam da escrita, como em exposicoes académicas,
palestras etc., e ha géneros escritos que se aproximam da fala, como por exemplo,
bilhetes, murais, e-mails. Portanto, "as diferencas entre fala e escrita se dédo dentro do
continuum tipolégico das praticas sociais de producdo textual e ndo na relacdo
dicotdmica de dois polos opostos” (p. 37)

Esses professores, em maior ou menor grau, tém uma postura tradicionalista
diante da questdo oralidade e escrita, pois elegem a modalidade escrita culta para
padronizar o uso da lingua na escola.

Assim, nenhum deles afirma fazer um trabalho efetivo com a linguagem oral,
respeitando suas peculiaridades, com excecdo da professora abaixo, que diz

desenvolver um trabalho de contar historias:

PE2: Na escrita eu acho que melhorou, porque o professor € muito rigido (...) e isso tem
melhorado muito; mas o nosso problema é a fala, tanto € que esse ano estou desenvolvendo
um trabalho de contar historias, eu vou explicar pra vocé em que sentido eu acho que esta
complicado na fala: eles tém muita repeticdo, giria, a minha dificuldade é tirar a giria, a
linguagem falada é complicada.

No mais, ela pouco se diferencia dos outros entrevistados e trabalha para a
purificacdo da lingua, ao buscar a homogeneizacdo entre fala e escrita, pois vé a
repeticdo e a giria, por exemplo, como defeitos e ndo como caracteristicas préprias da
oralidade. Preti (2002) entende que se justificam, no discurso oral, as repeticoes;
sobreposicOes de vozes; as tomadas de turno que se alternam e introduzem certos
efeitos expressivos conad, entdo, olhgentre outros; o replanejamento continuo da
fala, em funcdo das circunstancias de interacdo; frases incompletas, e a limitacdo do
vocabulario, com o aproveitamento da giria. Isso porque "as nossas interacdes se
regem por um processo dxpectativamutua entre falantes, que ‘esperam' uma
linguagem adequada de seu interlocutor, durante a interacdo. Uma quebra de

expectativa importara no que se costuma chamar de 'erro’ (...)" (p. 194).



114

Ao professor cabe, entdo, conhecer as caracteristicas da lingua falada, para
compreender melhor sua aplicacdo ao ensino e ndo as desconsiderar, como
demonstraram fazer os professores entrevistados.

A proposta de erradicacdo da giria, conforme faz a ultima professora
entrevistada, mostra o desconhecimento daquelas caracteristicas da lingua falada e de
seu valor social nas praticas interativas. Além disso, evidencia o preconceito da
professora, fruto do mito de que a giria é utilizada somente por adolescentes ou por

pessoas marginalizadas e sem instru¢ao. Porém,

0s estudiosos reconhecem que a giria constitui uma das fontes expressivas da linguagem e se
tornou indispensavel nas interacfes do dia-a-dia. Nao s6 os jovens a utilizam, mas também
falantes de outras faixas etérias, constituindo mesmo um importante recurso de aproximagao
entre os falantes, nos mais variados momentos da conversacdo, e mesmo 0os chamados
falantes cultos' fazem uso dela, até fora das situacdes formais (PRETI, 2002: 196).

Diante disso, Preti sugere que a escola propicie o estudo dos recursos
comunicativos da oralidade (e, portanto, da giria), a fim de ampliar a competéncia
comunicativa do aluno, inserindo-o nas mais diversas situacdes de comunicacéo, e nao
somente nas mais formais. Assim, criar-se-ao condi¢cdes para que o aluno perceba que
a lingua esta relacionada a contextos sociais e historicos e que, dentro desse quadro, ¢
sua variante culta € a de maior prestigio social, mas, nem por isso, é a Unica
possibilidade de interacéo verbal.

Os relatos dos professores entrevistados demonstraram que sua concepcéo de
oralidade é muito restrita, ndo envolvendo as regras sociais que estdo em jogo nas mais
diversas situacbes comunicativas. Nas poucas vezes em que apresentam uma propost:
de trabalho com a oralidade, esta busca a homogeneizacéo da fala e da escrita, segunds
a norma culta escrita.

Entendemos, porém, que este procedimento pouco colabora para o dominio da
norma culta, pois, para que isso ocorra, € necessario, antes, tornar explicito o
conhecimento que o aluno ja tem, para, entdo introduzir um novo conhecimento,
conforme as diretrizes dos PCNs sugerem: considerar o conhecimento prévio do aluno,

partindo daquilo que ele ja sabe.
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Lembrando as consideracdes, feitas pelos PCNs (cf. 3.3), de expandir as
possibilidades de uso da linguagem, evocando a oralidade como uso social da lingua
em diferentes situacfes de comunicagcdo, sugerimos que o aluno seja preparado pela
escola para pedir, comprar, informar-se, questionar, retrucar, apresentar-se, apresentar
pessoas, dirigir-se as mais variadas pessoas, falar ao telefone, contar piadas, deixar
implicitos na frase etc, respeitando as regras sociais que envolvem as mais diferentes
situagcdes comunicativas. Para tanto, a escola pode tanto colocar os alunos em
interacdes verbais reais como simula-las em sala de aula, visando sempre a alcancar

um objetivo pré-determinado.

4.4.4 O Trabalho com a Variacao Linguistica

Como decorréncia da visdo tradicionalista que os professores entrevistados
demonstraram em relacdo a fala e a escrita, as respostas a pergunta "Vocé trabalha &
guestdo da variacao linglistica em sala de aula?" ndo causaram muitas surpresas, cor

excecao dos dois primeiros professores:

PE1: Variacao linglistica? Nao, atualmente eu nédo trabalho com varia¢gfes linguisticas, mas
os alunos também néo estéo falando “ponha”.

PE5: Em que sentido vocé fala?

E: Mostrando para o aluno que ha diversidade no momento da comunicacgéao.

PE 5: Entédo, ndo sei se eu vou te responder a altura. Eu fago assim: eu dou uma prova, por

exemplo, e dou I4 o verbo "eu suponho”, ai eu ponho na frente a palavrinha |4, entdo sera que

ele escreveu correto? Entéo, a gente avalia assim, porque como € que ele vai escrever direito,

sendo que ele ndo sabe falar? Entéo, eu tenho que avaliar se ele fez errado, ai ele retorna a
fazer de novo (...) s6 que ai eu vou corrigindo todos os erros que ele teve; ai ele passa para

mim e eu vou olhar de novo, porque mesmo, as vezes, Vocé passa a matéria no quadro, ele

nao copia certo, entdo, como eu vou avaliar esse aluno? Entdo minuciosamente.

O que nos espantou nesses depoimentos nao foi o fato de nédo se trabalhar com
a guestdo da variacdo linguistica em sala de aula - o que seria compreensivel, por se
tratar de um conteudo relativamente novo, principalmente, aos olhos de professores

com mais de vinte anos de profissdo. O mais grave € que essas entrevistas revelam que
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ha professores os quais parecem nunca ter pensado sobre o assunto, ndo reveland
sequer uma intuicdo sobre a palavra "variacao".

Outros professores, contudo, apresentam algum conhecimento sobre variacao
linglistica, pois falam a respeito da variacédo dialetal, em sua dimenséo regional, como
fazem os entrevistados PP1l, PE4 e PP4, e em sua dimensao etaria, conforme o
depoimento de PE2. No entanto, esses conceitos sédo parciais, pois omitem a variacao
social e pouco contribuem com objetivo da escola de ensinar a norma culta,
desvelando os mecanismos de constituicdo dessa norma, que ocorreria com o trabalho

com a variacao social:

PP1: Isso € uma das coisas que nos trabalhamos sim, a variac¢ao linguistica, os grupos néo é?
A forma que se utiliza nos regionalismo, isso ai é trabalhado sim para que o aluno tenha uma
visdo global da lingua portuguesa falada no Brasil, ja que € tao diversa nas regifes diferentes
desde o Rio Grande do Sul até o Nordeste, e aqui nds temos exemplos muito interessantes ja
gue aqui, no Colégio, as irmds vém do Nordeste, e aqui entdo nos percebemos a variacdo
vocabular, a evolugcédo que teve de uma lingua falada pelo nossos avés, entdo essa variedade
linglistica nds trabalhamos sim.

Nessa entrevista, o professor mistura dois tipos de variacédo dialetal, a regional
e a etaria, e omite a mais importante, a variacdo social, por se tratar da mais conflitante
dentro e fora da escola. No inicio do seu depoimento, o professor faz uma pergunta
retérica, dando-nos a impressao de que ele ndo estava bem certo sobre o assunto
justificando, talvez, a confusao feita estabelecida em sua fala.

Na sequéncia, confirmam-se 0s casos de professores que restringem a
variacdo linguistica a variagdo regional. Obviamente, ndo podemos afirmar, mas
podemos entender que estes professores "compraram” o discurso ideoldgico de
unidade linglistica no Brasil, em que a variacdo social é vista como um desvio e,

portanto, ndo precisa ser considerada. Vejamos:

PE4: Trabalho, eu sempre cito esse exemplo: quando eu ganhei minha menina, uma
nordestina chegou e falou: "eu trouxe uma calunga pra tua filha". Quando eu abri, era uma
boneca. Entédo, a gente vé que o linguajar aqui € diferente. Tem termos regionais no livro e
eu sempre falo. A gente faz até pesquisa com palavras diferentes, termos regionais.
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Nesse caso, a professora se atém a casos esporadicos e exoéticos da variagac
regional, pouco relevantes para estudo da diversidade e dos usos sociais da lingua

falada no Brasil.

PP4: Sim, eles observam através dos textos que eles Iéem que no Rio Grande do Sul existe
uma variante, que no Nordeste existe outra variante; que no interior se fala "porta" e o
curitibano fala diferente. Nés trabalhamos e noOs respeitamos todas essas variantes
linglisticas, isso ai é a cultura da regido e como o Brasil € um grande continente, ai vocé
imagina as variedades.

Nesse relato, percebemos a intencdo de combater o preconceito linguistico,
guando a professora menciona o respeito por todas as variantes. No entanto, ela
demonstra, assim como a maioria dos outros entrevistados, que considera como
variante apenas aquela ocorrida de regido para regido, com énfase na variacao fonética.

Assim como nos casos anteriores, se esta abordagem, além de limitar-se a um
anico tipo de variacao linguistica, permanecer apenas no ambito do excéntrico, do
exotico, do curioso, pouco contribuird para desfazer o mito da lingua Unica e
homogénea. Ao contrario, concordamos com Bagno (2001b), segundo o qual seria

necessario

despejar sobre o pano de fundo homogéneo do canon linglistico a heterogeneidade da lingua
realmente usada. Para tanto, a escola deve dar espagxia® possivel de manifestacdes
linglisticas concretizadas no maior numero possivel de géneros textuais e de variedades de
lingua: rurais, urbanas, orais, escritas, formais, informais, cultas, ndo-cultas etc. (p. 157).

Na sequéncia, a professora entrevistada chega a mencionar outros tipos de
variacdo dialetal, como a histoérica, a regional e a etaria, sugerindo uma estratégia de

abordagem, por meio de entrevista:

PE2: Ah! Eu cito épocas, lugares, exemplos sempre; tem sempre alguém que tem exemplo,
idades. Eu trabalho com programa de entrevistas também; agora mesmo, eu estou
desenvolvendo um trabalho de entrevistas, eles estdo entrevistando pessoas de diversas
idades para trabalhar o estilo de roupa que as pessoas usam, porque € uma coisa que interess:
para eles, eu tenho pego motivagéo, sendo eles ndo fazem e, sem eles saberem, eles vao esta
trabalhando a variacao linglistica, porque cada pessoa vai responder com a sua linguagem
sobre a amizade, serdo pessoas de 15anos, 20anos, 30anos, 40anos. Vamos ver o efeito que
vai surtir, vai terminar dia seis de maio, o prazo.
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Contudo, sua hipétese de trabalho ndo se sustenta. Primeiro, porque seria o
caso de perguntar: haveria tanta diferenca na fala das pessoas, em funcdo de um
espaco tdo curto de tempo? Depois, ela diz que seu objetivo € levar os alunos a
perceber a variacdo temporal, limitando a atividade que poderia ser riquissima e
desvelar outros tipos de variagcdo, como a social, por exemplo. Por ultimo, a professora
ndo expde o objetivo de trabalhar com a variacéo linglistica aos alunos e espera que
eles o facam "sem saber". Ora, esperar que os alunos desenvolvam intuitivamente seus
conhecimentos ndo é papel da escola, ao contrario, é preciso tornar explicitos os
conhecimentos implicitos, para que eles construam novos conhecimentos.

Apesar de ndo evidenciar o que entende por variacao linguistica, PP5 procurou
demonstra-lo segundo os fatores pragmaticos, apontando a sua contribuicdo para a
condicbes de producdo do texto, tais como contexto de situacdo, interacdo e

interlocucao:

PP5: Sim. A gramética, quando ela é colocada no texto, uma das preocupacgdes dela é olhar
pra essa questdo da linglistica, principalmente, da variabilidade, porque vocé precisa
imaginar o tipo de texto, o tipo de leitor, o tipo de assunto com o qual vocé vai trabalhar.
Normalmente, eu trago textos diferentes pra que eles comparem, utilizo a prépria producao
deles, para eles verificarem o local, as condi¢des sociais, econdmicas etc., tudo o que implica
na producéo do texto.

Desse modo, o estudo das variedades de uma lingua favorecem o
desenvolvimento da competéncia comunicativa do aluno, se forem trabalhados textos
de géneros e niveis de linguagem diversos.

Ja PP3, na ansia de cumprir o objetivo de ensinar a norma culta aos alunos,
sugere o trabalho com a variacao linglistica, como pretexto para destacar a supremacia

da norma culta.

PP3: A variagio lingiiistica obrigatoriamente tem que ser trabalhada. E importante que ele

perceba, sendo serd um pouco dificil o aluno perceber o que €, na realidade, a norma culta e
0 que ndo é norma culta. Mas, em nenhum momento, dizemos: "Esta errado”. Nao, é uma
variacao.

Dessa postura, pode decorrer uma atitude preconceituosa por parte do

professor em relacdo as outras normas, pois, embora declare ndo trabalhar com a
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nocao de "certo" e "errado”, torna-se evidente em seu discurso que dar a conhecer as
outras modalidades da lingua tem apenas a funcéo de confirmar a hegemonia da norma
culta. Lembremos o depoimento desse mesmo professor, expresso na secao anterior,
gue confirma a idéia de desprezo as modalidades que se diferenciam da norma culta:
Agora, 6timo se ele abandonasse aquela maneira; entdo, estd ai o trabalho do
professor

O conceito ausente nas entrevistas anteriores esta marcado na fala de PP2, ou
seja, a nogcdo dadequacaolinglistica e, nesse sentido, percebemos o reflexo da
mudanca na politica de ensino de lingua quando a professora compara o "antes" (Lei
5.692/71) e o "hoje" (Lei 9.394/96), mostrando que a questédo da variacdo linguistica e
da adequacao da fala ao contexto ndo eram considerados, ao passo que, atualmente

sao.

PP2: Trabalhamos, claro! Adequacao da fala, adequacéo linglistica ao contexto. Antes nao
havia isso, como eu te falei; ou falava certo ou falava errado e acabou. Hoje, ndo. Hoje, a
gente mostra pra eles essa variagdo linguistica de acordo com o contexto em que vocé esta
inserido. Entdo, o que é permitido, o que néo é permitido.

Apesar da postura contraria adotada por Marcuschi (cf. 2.2.3), as diretrizes
dadas pelos PCNs apontam para a necessidade de adequar a linguagem ao contexto d
comunicacéo, levando em consideracdo os fatores pragmaticos em jogo na atividade
interlocutiva.

Nesse sentido, PP2 esta de acordo com o que conclamam os PCNs. Porém, as
contradicbes em seu discurso iniciam-se com a declaracdo de que, com o estudo da
variacao linguistica, mostra-se "o que é permitido, o que néo € permitido”, desvelando
um principio de prescricao, proprio da postura tradicionalista, confirmada na sequéncia

da sua fala:

E: O aluno desenvolve uma frase como: "Ontem, ndis foi no cinema". Como vocé reage
diante dessa frase?

PP2: Ah, ndo. Isso ndo tem mais. Na escola particular ndo existe isso. Mesmo na escola
publica quando acontece da gente escutar uma aberracdo dessa, o proprio colega ja corrige o
outro e ele ja fica com vergonha (...). Parece que isso dai o "ndis vai" j& internalizou dentro
deles que é um erro grave.
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Com isso, desconstroi-se o discurso de adequacdo da fala ao contexto, em
funcdo de uma atitude preconceituosa de desrespeito a variante linguistica do aluno.
Esse fato, contraria a concepcéo sociointeracionista da linguagem, proclamada pela
LDB 9.394/96 (cf. item 2.2), aproximando a professora dos preceitos normativistas da
LDB 5.692/71 (cf. item 2.1.1).

Ao contrario, a diversidade de textos reais que se utilizam da linguagem néo-
padrao estédo a disposicado do professor e demonstram que a utopia consiste no fato de
se pretender unificar a linguagem. Desse modo, a fim de tornar explicita ao aluno a
realidade da variacao linglistica, o professor pode trabalhar com letras de mdusica,
como as de Adoniran Barbosa, por exemplo, promovendo o diadlogo entre a linguagem

padréo e a ndo-padrao.

4.5 FECHAM-SE AS CORTINAS... NOS BASTIDORES, PASSADO E PRESENTE
SE CONFUNDEM

A LDB n° 5.692/71, devido a sua distancia temporal, parece fazer parte do
passado e, com ela, todos os pressupostos tedricos subjacentes ao ensino de Lingus
Portuguesa, tais como o Normativismo e o Estruturalismo. O velho, entdo, deu ao
novo o seu lugar, com a promulgacéo da LDB n° 9.394/96 assentada nos pressupostos
tedricos fundamentados na Pragmatica. Enfim, cada coisa no seu lugar e no seu
tempo... Sera?

As entrevistas realizadas com o0s professores evidenciaram que as trés
correntes tedricas citadas acima misturam-se, na pratica de sala de aula, com forte
inclinacdo para o passado. Muitos professores realmente acreditam que houve
mudanca, mas a descricdo de suas atividades revela gque 0Ss novos conceitos
introduzidos pela LDB 9.94/96, com os PCNs, tais como interagdo, usos sociais da

lingua, niveis de linguagem etc., permanecem apenas no discurso dos professores:

E: Algo mudou em relagéo ao programa da disciplina?

PP5: Com certeza! Nos primeiros anos era mais a gramatica normativa e, agora, a gente usa
o conteudo dentro de uma visdo mais contextualizada de gramética.

E: Como vocé trabalha esse contetado?
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PP5: As primeiras nogdes sdo bem normativas e, depois disso, aplicagéo no texto.

Um dado novo no contexto de ensino-aprendizagem € inserir o texto como
unidade de ensino, conforme preconizam os PCNs (BRASIL, 2000). No entanto, isso
ndo é suficiente para configurar mudanca de postura, se a prética evidenciar o texto
apenas como pretexto para abordagem metalingiistica, como faz a professora PP5.
Nesse caso, ela inicia o processo pela gramatica normativa e nao pelo uso, fazendo o
caminho inverso ao que sugerem os PCNSs, no eixo uso-reflexdo-uso, preocupando-se
com as regras gramaticais e, ao que parece, sua mera identificagcdo no texto.

Da mesma forma, a entrevista abaixo volta-se para a aplicacdo da gramatica ao

texto:

PP3: Lingua Portuguesa era mais gramatical, gramatica pura, a sua esséncia. E hoje, talvez
estejamos mais voltados para a praticidade, a aplicagdo. Eu posso dizer: na década de 60, eu
tinha um grupo de alunos que decoravam todas as regras; agora, eu ja tenho um grupo de
alunos que precisa aplicar aquelas regras. O texto, ele existia; porém, a exploracdo que

existia dele nédo era tdo profunda quanto se faz hoje (...).

E dificil saber o sentido atribuido a palavra "aplicacdo", termo, alias, muito
empregado no contexto de ensino-aprendizagem de lingua portuguesa. A0 noSso ver,
esta palavra implica uma abstracdo, no caso gramatical, previamente estabelecida e

verificada no texto, ndo tendo, necessariamente, nada a ver com reflexao sobre o uso.

PP2: (...) antes, o programa priorizava a gramatica, era gramatica de cabo a rabo. Vez ou
outra vocé dava um texto. Leitura, s6 se o professor fosse um amante de leitura (...). Agora, o
gue acontece hoje? O programa é flexivel. Se vocé pegar os PCNs, vocé vé que a prioridade
€ texto, € producao de texto, é leitura, € compreensado e interpretacdo de texto. E é isso que
hoje todos os programas, pelo menos os programas mais modernos, afinados com a LDB,

priorizam.

A professora mostrou ter tido contato com os documentos oficiais e julga
trabalhar de acordo com o conteudo proposto pelos PCNSs: leitura e producéo textual.
No entanto, gramatica, para ela, ainda carrega a mesma concepcao tradicional
veiculada pela Lei 5.692/71. Certamente, a entrevistada ndo concorda com esse tipo de

abordagem gramatical e, por considera-la a Unica maneira de ensinar gramatica, ndo a
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contempla no programa de sua disciplina. Contudo, a professora nao percebeu que, a
partir da Lei 9.394/96 e sua proposta de operacionalizacdo nos PCNs, a nocao de
gramatica foi ampliada e continua a exercer funcdo importante no ensino de Lingua
Portuguesa, conforme sugerem os PCNs na sec¢do "Andlise e reflexdo sobre a lingua"
(cf. 3.4).

Os depoimentos que seguem confirmam o fato de que os professores
percebem que a grande mudanca ocorrida no ensino-aprendizagem de lingua
portuguesa situa-se na ampliacdo de seus dominios, ou seja, antes, ela restringia-se ¢
abordagem metalingiistica enquanto, hoje, introduziu-se um elemento novo - o texto.
No entanto, eles demonstram ndo saber ao certo o que mudou nem as implicacdes

metodoldgicas dessa mudanca:

PES: Eu dou acentuacgdo, pontuacgdo, leitura e interpretagdo diariamente; dou muita copia,
ditado, dou muita leitura, leitura de livros, literatura e um pouco de gramatica, ndo falando o
gue é substantivo, eu dou textos e la de dentro ele tira 0 substantivo e ai eu explico o que &€,
mas n&o dou a regra mais nao (...).

E: Algo mudou no programa em relacdo aos primeiros anos da sua atuacao?

PE 5: Mudou bastante, porque antigamente vocé néo tinha texto, vocé néao tinha livros, agora
nos temos livros, nds oferecemos textos xerocados, mimeografados, desenhados. Agora, eu
procuro ampliar mais do que eu posso.

E: Qual era a prioridade de antes?

F2= Antes era s6 ler e escrever, agora ndo, a gente &, escreve, desenha, pinta, forma
estorinhas, faz didlogo, apresentacdo de teatro; entdo, a gente apresenta muito trabalho
manual para os alunos tudo em fun¢éo disso dai, antigamente néo, era s6 aula.

O texto é claramente utilizado por esta professora como pretexto para ensinar
metalinguagem, embora ela acredite fazer uma abordagem diferenciada. Além disso,
uma postura tradicional esta fortemente marcada tanto no conteddo como nas
atividades, postas como dissociadas das habilidades de ler e escrever.

Vejamos outra entrevista:

PP1: No enfoque de 52 a 82 série houve uma mudanca total. Aqui na escola, desde que eu
comecei, lingua portuguesa significava gramética, foi até uns 15 anos atras mais ou menos.
A partir dali comeca uma mudanca: partir sempre do texto, inclusive os aspectos gramaticais.
S6 que o que nos preocupa de imediato, quando vocé analisa um concurso, por exemplo dos
correios, de domingo passado mais ou menos, vocé percebe que aquilo que vocé trabalhava,
a forma que vocé trabalhava de 52 a 82 série ha 15 anos atrds € o que eles ainda exigem nos
concursos: a acentuacao grafica, a analise sintatica, regéncia, concordancia, isoladamente e
nao na interpretacao de textos.
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Nesse caso, observamos que o professor notou as transformacgdes conceituais
na disciplina, mas acredita que, na pratica, esses novos conceitos ndo funcionam,
devido as exigéncias sociais de um portugués instrumental, voltado para a
metalinguagem.

J4, para PEL, os livros (didaticos) mudaram e, por isso, 0 ensino mudou e nao
mais se baseia nos métodos tradicionais e estruturais; ao mesmo tempo, o contetdo do
seu programa continua a seguir a ordem candnica do ensino tradicional, sem nenhuma
mencéao a leitura e a producéo textual propriamente ditas. Além disso, para saber qual
€ a metodologia utilizada por este professor, teriamos de saber qual € o livro adotado
por ele, uma vez que o docente demonstra ndo ter uma concepc¢do de lingua que

norteie a sua pratica em sala de aula:

PE1: Eu estou trabalhando com literatura e gramatica. O contetdo é sobre 0 Romantismo, o
Realismo, o Simbolismo e vai até o Pré-Modernismo na literatura; e na parte gramatical é
sobre andlises, conjuncdes, preposi¢cdes e periodos compostos (...).

E: Algo mudou no programa em relacdo aos primeiros anos da sua atuacao?

PE1: Eu creio que ndo muito (...), mudou um pouco. O que eu percebo que mudou, por
exemplo, um livro que a gente usava era aqueles de exemplos, modelos de exemplos; hoje, ja
nao tem muito esses modelos e exemplos, assim aqueles livros com o0s exercicios, hoje os
livros ja sdo um tanto diferentes (...).

Na verdade, presumimos que a idéia de mudanca foi incutida no discurso do
professor, que 0 repete, muitas vezes, sem ter consciéncia de que sua pratica
permanece a mesma daquela apontada na vigéncia da LDB 5.692/71 (cf. item 2.1.1).

Mais de trés décadas depois, ainda continua a dicotomia entre teoria e pratica,
pois as mudancas previstas a partir da LDB n® 9.394/96 permanecem no discurso,
enquanto a pratica é regida, na grande maioria das vezes, pelas concepcdes prevista
na Lei 5.692/71.

As entrevistas demonstram que o atual objetivo de ensinar-aprender lingua
portuguesa para se desenvolver a competéncia comunicativa dos alunos ainda nao
encontra respaldo na pratica de sala de aula. Alguns professores avancaram alguns
passos rumo as mudancas propostas pela nova LDB, mas muito caminho ainda ha para

percorrer e nossa responsabilidade, enquanto pesquisadores, € torna-lo cada vez mais
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curto, fazendo com que os resultados de nossa pesquisa cheguem as maos dos
professores de ensino fundamental e médio, uma vez que estes docentes nao

apresentam uma tradicdo de pesquisa.



CONCLUSAO

A palavra de ordem desta pesquiseeftexdo e, por isso, ela aponta mais
guestionamentos do que respostas para o quadro da educacgéo no Brasil, no que tange
especificamente, ao ensino de lingua portuguesa. Como a base de qualquer instituicao
social, inclusive a escolar, € fundamentalmente politica e ideoldgica, ndo poderiamos
estabelecer nossas reflexdes sem analisar a politica educacional brasileira, encarnada
nas Leis de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional.

Fizemos, entdo, um recorte no amplo quadro referente ao tema, contemplando
as LDBs n° 5.692/71 e n° 9.394/96, que consideramos mais significativas a
demonstracdo da hipétese desta pesquisa, segundo a qual a concepcdo de lingue
reproduzida pela escola, e que ecoa na sociedade, ainda € a mesma veiculada pele
LDB n° 5.692/71, fundamentada no Estruturalismo e na abordagem tradicional de
ensino. Tal concepcéo nao coincide com aquela constituida pelos estudos linguisticos
de base pragmaética, subjacentes a LDB n° 9.394/96, o que causa uma contradicdo
interna ao ensino de lingua portuguesa.

Iniciamos nosso percurso fazendo uma incursdo pelos fatores politicos,
ideologicos e sociais que motivaram a legitimag¢do da norma culta da lingua, processo
gue envolve mecanismos de poder e dominacdo. Verificamos que essa norma tornou-
se instrumento de discriminagédo e de exclusdo social, gerando uma série de mitos em
torno da lingua, os quais ajudaram a salvaguardar a hegemonia da norma culta, em
detrimento das outras modalidades linguisticas, menos prestigiadas socialmente.

Embora seja inquestionavel que a norma-padrédo deve ser ensinada na escola e
conhecida pelos alunos, é preciso cuidar para que ela nédo se transforme em fonte de
discriminacdo e exclusédo social. Para esclarecer duvidas sobre tais equivocos, nossa
primeira reflexdo voltou-se para a natureza heteregénea e multifacetada da lingua, o
gue explica as variedades linguisticas. O respeito a essas variedades, que, em ultima
instancia, representa respeito a heterogeneidade entre 0os seres humanos, é um desafi

posterior.
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Considerando que um importante mecanismo regulador da fungcdo social da
coletividade séo as leis, particularmente as leis educacionais, refletimos sobre elas,
guestionando em que medida as diferentes LDBs levaram em conta a concretizacao
linglistica, em toda sua diversidade. As analises realizadas permitiram-nos concluir
gue esse aspecto recebe tratamento bastante diverso nas duas leis.

A Lei 5.692/71, promulgada no seio da ditadura militar, encontra-se,
evidentemente, fortemente marcada pela historia de seu tempo. Porta-voz de um
projeto de desenvolvimento técnico-industrial para o pais, essa LDB propagava o
ensino profissionalizante, com vistas a formar técnicos. Esse perfil da lei relegou a um
plano “ideal” a educacdo geral, voltada ao exercicio da cidadania, enfatizando os
objetivos reais, direcionados ao tecnicismo, a compartimentalizacdo e a adaptacédo a
campos profissionais especificos. A complexidade e a diversidade social cediam
espaco a adaptacéo, a conformidade ao modelo politico e tecnocrata adotado na época.

Seguindo o espirito da lei, o ensino de lingua entdo proposto pautava-se na
concepcao normativista de lingua como expresséo da cultura brasileira, bem como na
visdo estruturalista de instrumento de comunicacdo. A primeira deve-se a prescri¢éo de
regras da norma culta, que obscurecem o fendmeno da variacao linguistica; a segunda
garante a prevaléncia do tecnicismo, com seus métodos e técnicas de ensino mecanicos
e descontextualizados.

A questdo da diversidade linguistica, ponto crucial na definicdo de uma
politica linglistica voltada ao respeito pela heterogeneidade entre os cidaddos, sé foi
colocada na ordem do dia quase trés décadas depois, com a LDB 9.394/96. A reforma
educacional entdo promovida prega a igualdade de condi¢Oes e destaca a importancia
da interac&o entre os individuos que se constituem na pratica social, no exercicio da
cidadania e na qualificacdo para o trabalho, visando a formacao plena, voltada ao
desenvolvimento da capacidade de aprender a aprender e de adaptar-se as mudanca:
Como esses preceitos ndo coincidem com nossa realidade de desigualdade social,
estudiosos como Saviani (1997) e Severino (1998) consideram os principios da lei uma

utopia, pois ndo se efetivam na pratica.
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A énfase dada a interacdo social remete a uma concepcao de linguagem nao
mais normativista ou estruturalista, mas sociointeracionista, de base pragmatica. Nesta,
diferentemente da Lei 5.692/71, a diversidade entre os individuos € contemplada e
reflete-se no respeito as variedades linguisticas, o que leva a repensar o ensino de
lingua enquanto um bloco homogéneo e imutavel, que tem na norma culta sua Unica
realizacao.

Contudo, encontramos nos termos da lei uma concepcdo de lingua, cujo
embasamento tedrico e metodolégico destoa da visdo sociointeracionista da
linguagem: a lingua como instrumento de comunicacdo. Essa concepcdo remete a
teorias linguisticas ja desbancadas pela Pragmatica e ndo deveria ser mencionada,
mesmo que involuntariamente, sob pena de desencadear implicacdes equivocadas na
pratica.

No mais, a nova LDB conta com os Parametros Curriculares Nacionais de
Lingua Portuguesa para direcionar a pratica dos professores. O discurso oficial
presente no documento preconiza a concepgao sociointeracionista da linguagem, com
énfase nos principios democréticos de respeito as diferencas e combate ao preconceito
linglistico. No entanto, os PCNs aderem a certos mecanismos ideoldgicos que acabam
desviando a atencdo para fatores secundarios, como o combate ao preconceito
concernente ao dialeto regional, em lugar do social. Advindo do preconceito social,
esse desvio de foco ratifica a supremacia absoluta da norma culta da lingua.

O objetivo do ensino dessa norma acaba perdendo a funcédo de desenvolver a
competéncia comunicativa do aluno, ao discriminar as demais variedades da lingua. A
palavraadequacace, muitas vezes, empregada no sentido de se alcancar um ideal de
lingua Unica (o que, mais uma vez, faz-nos deparar com o mito da unidade lingtistica),
exigindo do aluno que abra méo da modalidade linguistica detentora de sua historia
social e cultural.

As entrevistas com professores que trabalharam na vigéncia das duas LDBs
em questdo evidenciaram que, na passagem de uma para outra lei, a pratica de sala d
aula pouco mudou. O ensino de gramatica, por exemplo, continua a priorizar a

metalinguagem, conforme preconizava a Lei 5.692/71, embora o discurso de muitos
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professores aponte para um conhecimento tedrico a respeito de gramatica de usos,
gramatica do texto etc., proprio da concepcdo sociointeracionista da linguagem,
defendida pela Lei 9.394/96. Este pode ter sido o resultado da concepcédo de lingua
como instrumento de comunicagdo assumida por essa lei, concepcdo que, afinal,
mostrou-se nao ser tdo inofensiva ao ensino de lingua.

Outros fatores importantes, ndo contemplados na Lei 5.692/71, mas que
ganham espaco com a nova LDB, tratam do desempenho oral dos alunos e da questac
da variedade linguistica, como reflexos da real condicdo de diversidade existente no
uso da lingua. Porém, mais uma vez, a transformacédo néo saiu do discurso, pois, ha
pratica, a maioria dos professores entrevistados dominam a teoria, mas, ao aplica-la,
buscam a homogeneizacdo da lingua, igualando fala e escrita ao modelo de correcéo
prescrito pela gramatica normativa. Esquecem-se, portanto, de que a concretizacao
linglistica da-se em toda sua diversidade e ndo recebe cabresto, posto que é viva e
dinamica.

As mudancas teéricas ocorridas de uma para outra lei foram percebidas pelos
professores, sem que eles incorporassem, na maioria das vezes, a teoria a sua pratica
Ao que demonstra nossa pesquisa, 0s atores ainda néao estao articulados com os demai
elementos do espetaculo. Ainda que a abrangéncia de nossa pesquisa limite-se a um
grupo especifico de professores, outros estudos confirmam os resultados obtidos com a
analise dos nossos dados (WITZEL, 2003; HILA, 1999), mostrando que muito ainda
h& por fazer para diminuir o abismo entre teoria e prética.

A pratica do ensino de lingua clama por renovacdo e esta insere-se em um
novo panorama epistemoldgico que avanca rapidamente dentro das ciéncia humanas: o
de contrapor a heranca positivista, em que o0 objeto de estudo era reduzido a uma
estrutura sujeita a regras fixas, a um paradigma que leve em consideracdo a
diversidade da lingua em sua dimensdo social. De nossa parte, esperamos que
reflexbes como as empreendidas por este trabalho sejam de algum auxilio no

tratamento da questéao.
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QUESTIONARIO PARA ENTREVISTA

01)Dados pessoais

idade

sexo

estado civil

filhos

tempo de servigo
niveis de atuacéo

séries em que atua/carga horéria total

02) Formagé&o inicial e continuada

Possui curso de graduacao? Qual?

Fez ou esta fazendo curso de pés-graduacédo? Qual?

Costuma participar de cursos de atualizacdo? Qual a sua média anual? Com que
frequéncia fazia cursos de atualizacdo na primeira década de sua atuagcdo como
professora? O que mudou?

Qual a importancia desses cursos?

03) Condicdes de trabalho

A escola oferece coordenacéao de area? De que maneira a coordenacao assessora
trabalho do professor?

A escola proporciona estudos pedagogicos sobre os documentos oficiais? (PCNs,
Pareceres do MEC etc.)?

Antigamente, havia este tipo de estudo?

Como vocé avalia os recursos didaticos oferecidos pela escola (biblioteca, livros,

jornais, revistas, duplicacéo de textos, material tedrico para estudo pelo professor)?
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04) Ensino de lingua portuguesa

Na sua opinido, quais sdo os objetivos do ensino de Lingua Portuguesa?

Qual é o programa da sua disciplina? Vocé da conta dele? Tem autonomia sobre o
programa? Recebe orientacdo? Como vocé avalia este quadro? Algo mudou em
relacdo aos primeiros anos de sua atuacao?

Qual é o conteudo mais complexo? Como vocé trabalha este contetdo?

Como vocé vé o ensino de graméatica? Quais estratégias utiliza?

Vocé acha interessante a divisdo gramatical/literatura/redacao?

Como vocé avalia o desempenho linguistico oral e escrito dos alunos? Compare
com o desempenho de seus alunos em épocas passadas?

Vocé percebe diferenca entre a fala do alunos com os colegas e com vocé? Como
voceé lida com essa diferenca? Antes era assim?

O aluno desenvolve uma frase como: "Ontem nois foi no cinema assisti o filme
'‘Dragao Vermelho™. Como vocé reage diante desta frase feita oralmente? E se for
por escrito?

Vocé acha que, de um modo geral, o aluno domina a norma culta? Como vocé o
leva a dominar? Antes era diferente?

Como vocé trabalha a variacéo linguistica em sala de aula?



