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E, finalmente, ao Chico: sem vocé, nada disso seria possivel...



- Méae, como se chama o dialeto italiano?
- Véneto. O dialeto que se fala aqui é o
véneto.

- E como se chama o dialeto do Brasil?

- N6s nao demos nomes para 0s n0ssos
dialetos, filha.

- N&o é caipira, mae? (Clara, seis anos -
Padova, 2010)






RESUMO

Esta tese investiga a relagdo entre ensino e variagao linguistica, por meio
da analise das acdes de educadores do Ensino Fundamental diante da
presenca em sala de aula de um fenébmeno em variacdo linguistica
socialmente estigmatizado. Em um trabalho de pesquisa longitudinal,
com dois anos de coleta de dados (2008/2009), averiguamos a relacdo
entre a posicao adotada pelos educadores frente a variacdo em estudo na
fala dos estudantes e a preservacdo dessa variedade linguistica em um
grupo de adolescentes (de 13 a 16 anos, no periodo de desenvolvimento
da pesquisa). A comunidade, na qual se encontra a escola, mantém
caracteristicas culturais e linguisticas de descendentes de italianos, com
uma acentuada interferéncia da coiné véneta (constituida por uma
mescla de dialetos do norte da Italia, especialmente o véneto) na fala em
portugués. Essa interferéncia se evidencia especialmente por um
fendmeno de variagao fonoldgica, com a producédo de tepe em contextos
de vibrante mdltipla, levando a producéo de “caro” quando o esperado
seria “carro”. Os resultados da pesquisa, com a analise quantitativa dos
dados linguisticos, mostraram, em primeiro lugar, uma acentuada
variacdo na fala dos estudantes, que produziram tepe em 76% dos
contextos de vibrante multipla tanto em inicio de palavra, como em
“Roma”, quanto em posi¢do intervocalica de vibrante mdltipla, como
em “terra”. Observamos, ainda, uma lacuna entre a concepgdo dos
educadores acerca do fendmeno em variacdo e as acdes que
efetivamente desenvolvem em sala de aula. Embora os educadores
afirmem, em entrevista, a existéncia de preconceito social em relagdo a
variedade da qual os alunos sdo detentores, ndo desenvolvem aces
efetivas em sala de aula na explicitacdo das questdes sociais, historicas e
politicas que envolvem a variagdo linguistica. Os resultados desta tese
apontam para a necessidade de formacéo dos educadores (de todas as
areas) no tocante aos usos orais da lingua para que compreendam e
oportunizem aos estudantes a compreensdo da diversidade linguistica,
destituindo-se (educadores e educandos) do preconceito linguistico e, ao
mesmo tempo, tornando os estudantes competentes no uso das
variedades de prestigio que constituem o portugués brasileiro,
assegurando uma efetiva educacao linguistica democratica.






ABSTRACT

This thesis investigates the relation between teaching and linguistic
variation through the analysis of the actions of Elementary school
educators considering the presence in classroom of a socially
stigmatized linguistic variation phenomenon. This longitudinal research
with two years of data collection (2008/2009), we verified the relation
between the adopted position by the educators before the variation in
question in the speaking of students and the preservation of this
linguistic variety in groups of adolescents (from 13 to 16 years old, in
the period of the development of the research). The community in which
the school is located maintains cultural and linguistic characteristics of
the Italian descendants with a stressed interference of the coiné véneta
(constituted by a mixture of dialects of the north of Italy, especially the
véneto) in Portuguese speaking. This interference is especially
evidenced by a phenomenon of phonology variation, with the
production of tepe in contexts of multiple vibrant, leading to the
production of “caro” when the expected would be “carro”. The results of
the research, with the quantitative analysis of the linguistic data,
showed, in first place, a stressed variation in the students speaking, who
produced tepe in 67% of the multiple vibrant contexts in the beginning
of words, as in “Roma”, as in the intervowel position of multiple
vibrant, as in “terra”. We also observed a blank between the educators
conception about the phenomenon in variation and the actions that are
effectively developed in classroom. Although the educators affirm, in
interviews, that there is social prejudice in relation to the student variety,
they do not develop effective actions in classroom considering the
explanation of social, historical and political questions, which involve
linguistic variation. The results of this thesis point to the necessity of
educators formation (in all areas) considering the uses of oral language
in a way it becomes possible to understand and offer to the students the
possibility to comprehend the linguistic variation, deposing linguistic
prejudice and, at the same time, making students competent in the use of
the varieties of prestige which constitute the Brazilian Portuguese,
assuring an effective and democratic linguistic education.






RIASSUNTO

La presente tesi analizza I’approccio dell’insegnamento nei confronti di
una particolare variazione linguistica, attraverso I’analisi dei metodi
educativi degli insegnanti della scuola dell’obbligo, i quali, durante le
ore di lezione, si trovano ad affrontare un fenomeno di variazione
linguistica socialmente stigmatizzato. Questo lavoro di ricerca durato
due anni (2008/2009), ha portato alla raccolta di dati che ci hanno
permesso di esaminare la relazione tra la posizione adottata dagli
insegnanti nei confronti della varieta linguistica appartenente agli
studenti, e la preservazione di questa varieta in un gruppo di adolescenti
(trai 13 e i 16 anni all’epoca della ricerca). La comunita nella quale si
trova la scuola presa in esame conserva caratteristiche culturali e
linguistiche dei discendenti di italiani, con una accentuata interferenza
della koiné veneta (costituita da una mescolaza di dialetti del nord Italia,
in particolare di quello veneto) nella lingua portoghese-brasiliana.
Questa interferenza & particolarmente visibile nel fenomeno di
variazione fonologica definito tepe che avviene in contesti di vibrante
multipla, portando alla produzione di *““caro” quando la forma corretta
sarebbe ““carro”(“Carro” significa automobile. In portoghese quando la
It/ si trova all’inizio di parola, doppia tra due vocali o seguita da
consonante si pronuncia come fricativa uvulare sonora /&/). | risultati
della ricerca, assieme all’analisi quantitativa dei dati linguistici, hanno
mostrato in primo luogo, un’accentuata presenza della varieta negli
studenti, che producevano tepe nel 76% dei contesti di vibrante
multipla, sia all’inizio della parola, come in “Roma”, sia in posizione
intervocalica di vibrante multipla, come in ““terra”. Abbiamo osservato
inoltre una carenza tra la concezione degli insegnanti a rispetto del
fenomeno di variazione e le attivitd educative che effettivamente
sviluppano in classe. Sebbene gli insegnanti intervistati dichiarino
I’esistenza del preconcetto sociale in relazione alla varieta linguistica di
cui gli alunni sono detentori, non sviluppano metodi efficaci per chiarire
le questioni sociali, storiche e politiche alla base di questa varieta
linguistica. | risultati di questa tesi mostrano la necessita della
formazione degli insegnanti (di tutte le aree) sugli usi orali della lingua,
affincheé diano agli studenti la possibilita di comprendere le diversita
linguistiche, eliminando ogni preconcetto e, allo stesso tempo, renderli
competenti sull’'uso delle varieta di prestigio che costituiscono il
portoghese-brasiliano, garantendo cosi una efficace educazione
linguistica democratica.
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1 APRESENTAGAO E CONTEXTUALIZAGCAO DA PESQUISA

Aqui a gente fala mais.... mais... digamos assim mais grosso
e coisa, e em Florianopolis eles falam mais certo, assim, sem
misturar a lingua que nem a gente mistura italiano com
algumas palavras galchas e com o portugués. L4 eles falam
mais certo do que a gente, aqui. (Elvis, entrevista gravada
em 05/12/2009).

[...] o sujeito como tal ndo pode ser percebido e
estudado como coisa porque, como sujeito e
permanecendo sujeito, ndo pode tornar-se mudo;
conseqlientemente, o conhecimento que se tem
dele s6 pode ser dialdgico. (BAKHTIN, 2003, p.
400).

Nas manhds de inverno, uma forte neblina esconde a paisagem.
Aqueles gue saem de casa cedo usam roupas quentes e andam de cabeca
baixa. Além do frio, o andar também é dificultado pelas subidas,
descidas e curvas da estrada. Vendo as casas com suas chaminés
esfumacantes, pode-se até imaginar o ferver da agua que aquece 0
chimarrdo matinal, uma bebida tipica da regido.

O municipio é o maior do oeste catarinense e um dos maiores do
estado: cresceu de forma acelerada a partir da década de 1970, com a
expansdo agroindustrial que atraiu habitantes de cidades vizinhas, das
areas rurais do proprio municipio, e alarmou os governantes das décadas
seguintes, especialmente pelo forte éxodo rural que se sucedeu®. A
economia é sustentada pelas grandes agroindustrias, pequenas industrias
ligadas ao setor e pela prestacdo de servicos.

Na perspectiva de constituicdo do seu povo, Chapecd tem no
inicio do século XX a sua mais importante marca. Foi o periodo da
chegada dos galchos que vieram para a regido em busca de novas
expectativas de vida®. A constituicdo geogréfica talvez os tenha atraido,
ja que nao difere em muito das areas riograndenses em que habitavam e
das cidades do norte italiano, de onde os antecessores vieram. Esse

! O municipio tinha, na década de 1960, 68% da populagdo vivendo na érea rural. Estimativas
feitas por projecdo do IBGE apontam que, atualmente, 93% da populagdo concentra-se na
area urbana.

2 O fendmeno é chamado de movimento migratdrio interno, ja que a maior parte destes sdo
imigrantes ou descendentes de imigrantes europeus, a maioria de etnia italiana que, ao
chegar no Rio Grande do Sul, ja encontraram as terras galichas bastante povoadas e entdo
vieram ao oeste catarinense, dando origem as caracteristicas étnicas e linguisticas, nosso foco
neste estudo.
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movimento migratério do Rio Grande do Sul para Santa Catarina
também explica a presenca certeira do chimarrdo na maioria das casas,
descrita acima.

Ao se olhar para a interferéncia histérica na constituicdo da
cidade, vé-se em um dos principais simbolos pablicos a imagem de um
sujeito forte, chapéu na cabeca e machado na mao, denominado de “O
desbravador”. O monumento ocupa espaco central na cidade e ao redor
dele cresce a cada dia um contingente de casas, prédios e
estabelecimentos comerciais. S&o bairros luxuosos e, por outro lado,
bairros populares que vao se estendendo ao longo de avenidas e vias de
acesso, aumentando a cidade e aproximando-a das comunidades do
interior, marcando a reducdo das fronteiras® entre o rural e o urbano,
inclusive nas escolas.

A escola selecionada para o desenvolvimento do estudo situa-se
em uma dessas regibes. O primeiro prédio, anterior ao atual, foi
construido na década de 1930 e, além de atender & escola, servia de
espaco para a realizacdo de reuniBes comunitérias, especialmente
aquelas organizadas pela igreja cat6lica. A area na qual esta construida
passou a ser considerada urbana hd menos de uma década e, segundo
seu Projeto Politico Pedag6gico, atende a estudantes vindos de dois
bairros e de quatro comunidades rurais, todos situados nos arredores.

O percurso de casa a escola pode ser longo, muitos dos estudantes
moram a dez, doze quildmetros de distancia, mas chegar a ela, sem
duvida, é bem mais facil atualmente do que no passado. Muitas
comunidades rurais foram, ha pouco, pavimentadas, énibus escolares
sdo oferecidos pelo Poder Publico e muitas das instituicbes de classes
multisseriadas passaram a ser escolas bésicas®. Mas ndo é s6 pela
facilidade de acesso que os filhos sdo estimulados a estudar. Nas
camadas sociais mais baixas, especialmente entre os filhos de pequenos
agricultores descendentes de imigrantes italianos, 0 acesso a educacao é

® O monumento foi inaugurado em 25 de agosto de 1981, com o objetivo de homenagear os
primeiros “desbravadores” que colonizaram e construiram o municipio. Criado pelo artista
plastico Paulo de Siqueira, mostra a figura de um gaicho empunhando um machado,
simbolizando o trabalho. Na méo esquerda ha um louro, simbolo da conquista e da vitéria. O
monumento tem 14 metros de altura, 5,70 metros de largura e pesa nove toneladas.

Mais do que na perspectiva de limites geogréaficos, utilizamos o termo “fronteira” para
assinalar as diferengas de modos de vida e culturais que caracterizam o rural e o urbano. O
rural, na regiéo, é marcado pela forte presenca da agricultura familiar. H4 também um forte
esteredtipo em relag&o ao rural, que leva ao emprego do termo “colono” de forma pejorativa,
como veremos explicitado na fala dos estudantes ao longo deste trabalho.

E o caso da escola em estudo, que passou ao status de escola basica em 1976, no mesmo ano
em que obteve aprovacéo para atender de 5 a 82 séries, correspondentes, hoje, ao periodo do
6° ao 9° ano.

5
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considerado um privilégio capaz de modificar o futuro, algo ndo
oportunizado as gerac6es anteriores®.

Esse papel atribuido a educacdo formal também se refere aos
conhecimentos linguisticos. Depoimentos empiricos e dados coletados
em pesquisas mostram que muitos descendentes de italianos deixaram
de ensinar a lingua de imigracdo aos filhos para “ndo atrapalhar na
escola”. Esses depoimentos, é sabido, tém raizes histéricas em eventos
politicos, em campanhas de desestimulo as linguas estrangeiras, mas
também evidenciam o desejo dos pais de que os filhos sejam detentores
da “lingua de prestigio”, especialmente quando esperam que ela
oportunize ascensdo social.

Os dados coletados para esta tese mostram um espago escolar
aberto as caracteristicas culturais e linguisticas da comunidade’. Em
uma regido marcada pelas manifestaces étnicas provenientes da
interferéncia de processos migratorios, como o caso italiano, antecipar
esta constatagdo ja& se caracteriza como um resultado positivo,
especialmente se forem considerados os estudos que mostram, em uma
analise geral do sistema de ensino, que a institui¢do escola, ao longo da
historia, tem assumido o papel de cerceadora das variedades

® Os imigrantes italianos que deixaram a Italia no final do século XIX e inicio do século XX
eram, em sua maioria, analfabetos, ja que, a época, em torno de 80% da populagéo italiana
era analfabeta (cf. DE MAURO, 2008). Trouxeram consigo os dialetos da sua regido de
origem apenas na oralidade. As geracdes seguintes também tiveram pouco acesso a
escolarizacdo, especialmente por habitarem em areas rurais.

" Usamos o termo comunidade sempre que nos referimos ao local onde vivem e estudam os
adolescentes que fazem parte do corpus desta pesquisa. Eles vém a escola provenientes de
uma localidade do interior (nove alunos) e de dois bairros da periferia da cidade (11
estudantes), mas integrados a vida escolar, social e comercial geograficamente concentrada
na mesma regido do municipio. Tanto os bairros quando a comunidade rural de onde provém
distam mais de 10 quilémetros do centro da cidade. Podemos dizer que formam uma
“comunidade”, em um dos sentidos dados ao termo pelos dicionarios: “Lugar onde residem
esses individuos [que vivem em comum, compartilham de interesses politicos, religiosos,
etc.]”, MICHAELIS, 2010 - versdo on-line). Como analisamos, entre os informantes, a
presenca de um fendmeno de variacdo linguistica que caracteriza o grupo, poderiamos
designa-lo como uma “comunidade de fala”: “A comunidade de fala é um grupo de falantes
que: - compartilham tracos linglisticos que distinguem esse grupo de outros; se comunicam
relativamente mais entre eles do que com outros; compartilham normas e atitudes frente o
uso da linguagem” (GUY, 2001, p. 03). A analise das fichas sociais dos estudantes, nas quais
eles apontam quais 0s espagos que costumam frequentar para compras, atividades esportivas
e de lazer confirmam essa afirmacéo.
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estigmatizadas® que compdem o portugués brasileiro. Se a escola em
estudo demonstra, desde as primeiras impressdes, ndo atuar nesse
sentido, rompe com um circulo vicioso perigoso a livre manifestacdo
linguistica. Porém, por outro lado, também é preciso considerar a fungéo
da educacdo formal como agéncia de letramento e, desse modo,
responsavel pelo acesso dos estudantes aos conhecimentos linguisticos
necessarios para uso em diferentes contextos de comunicacéo, entre eles
0 conhecimento das variedades mais prestigiadas da lingua.

Pesquisas desenvolvidas a partir da perspectiva sociolinguistica
tém investigado a posicdo dos educadores diante da variagao linguistica
em sala de aula. Bortoni-Ricardo (2004, p. 38) categoriza as a¢fes
adotadas pelos professores frente a realizacdo de uma regra nao-padrao
na fala de estudantes (categorizacdo presente também em BORTONI-
RICARDO, 2006, p. 192-3).

Para Bortoni-Ricardo, sdo quatro as atitudes mais comuns dos
professores em casos de variagdo linguistica em sala de aula:

1) O professor identifica erros de leitura, mas ndo faz distingdo
entre diferencas dialetais e erros de decodificacdo, ou seja, ndo intervém
para corrigir o aluno.

2) Néo percebe 0 uso de regras ndo-padrdo, ou porque ndo esta
atento ou porque ele proprio usa-as ha sua linguagem.

3) O professor percebe o uso de regra nao-padrdo, mas acha
melhor ndo intervir para ndo constranger o aluno.

4) E, por altimo, o professor percebe o uso dessa regra, nao
intervém, mas em seguida repete a fala da variante-padrdo (BORTONI-
RICARDO, 2004, p.38).

Apoiamo-nos, em diversos momentos, na categorizacao
elaborada por Bortoni-Ricardo. Também compartilhamos com a autora a
opinido de que qualquer intervengdo desrespeitosa aos conhecimentos
linguisticos dos alunos é pior do que a ndo-intervencdo diante da

8 Variedades linguisticas sdo, de acordo com a definicéo de Calvet (2002, p. 170), sistemas de
expressdo linguistica identificAveis pelo cruzamento de varidveis linguisticas (fonéticos,
morfolégicos, sintaticos etc) e de variaveis sociais (idade, sexo, regido de origem, grau de
escolarizagdo, etc). Variedades estigmatizadas sdo aquelas que ndo correspondem a
variedade considerada padrdo, aquela que conta com o prestigio social. Embora essa
classificacdo, a ser retomada no capitulo 5, auxilie na compreenséo de que uma lingua néo é
Unica, mas constitui-se em um conjunto de variedades, devemos considerar que as mesmas
variedades podem ter valores sociais diferentes, atribuidos por sujeitos e contextos
diferentes. Labov (2008 [1972]) afirma que a oposi¢do entre “variedade de prestigio” e
“variedade estigmatizada” implica que o falante tem plena consciéncia dos usos sociais das
formas, podendo avalia-las objetivamente. Nem sempre ha essa consciéncia do valor social
das formas variantes, por parte do falante, como vai nos mostrar, por exemplo, a analise de
dados desta tese.
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presenca da variagcdo. Por outro lado, se a escola ndo propicia aos
sujeitos que por ela passam a aproximagdo com as variedades de
prestigio, isso significa que ndo esta oportunizando a todos condigdes
iguais de acesso ao capital cultural que se manifesta no dominio de uma
variedade socialmente prestigiada e exigida em muitos contextos de
comunicacdo, especialmente os formais e, entre eles, aqueles que
exigem o uso da modalidade escrita. Estudos desenvolvidos pela
linguistica tém apontado como um dos principais papéis da escola dar
acesso a norma culta. A questdo sera detalhada, nesta tese, no capitulo 5.
Porém, antecipamos a posi¢do defendida por alguns autores como
Mattos e Silva (2004), Bagno (2002), Bortoni-Ricardo (2004, 2006)
para quem cabe aos professores selecionar, entre as variedades que
caracterizam o grupo de alunos, aquelas que socialmente sdo mais
estigmatizadas, para que sejam trabalhadas em sala de aula, de uma
forma despida de preconceito. Também faz-se importante assumir a
perspectiva defendida por Faraco (2008), para quem o dominio das
variedades mais prestigiadas se torna importante ndo para corre¢cdo, mas
para adequacdo as diferentes exigéncias de uso da lingua.

No caminho que seguimos para analisar a presenca e acfes da
escola diante de um fendmeno em variagdo linguistica, amparamo-nos
nos estudos do letramento. Consideramos que apenas um trabalho que
leve em conta a diversidade que constitui o portugués brasileiro daré
conta do letramento efetivo dos sujeitos que passam pela escola. Bagno
(2002) reforca que cabe ao professor de lingua, além da elevacdo do
grau de letramento dos alunos e da préatica de reflexdo linguistica, deixar
claros os valores sociais atribuidos a cada variedade linguistica, com
uma carga de estigma que aumenta a medida que a variedade se
relaciona com as camadas mais baixas da populagdo: “Explicitar,
explicar e combater esse preconceito é uma das tarefas incontornaveis
da educacdo linguistica” (BAGNO, 2002, p. 70).

Nesse percurso do mapeamento da diversidade, da consideracdo
do estigma que sofrem os falantes das variedades desprestigiadas a
reflexdo sobre o ensino de lingua democratico, apresentaremos, a seguir,
o fendbmeno em variacdo linguistica em estudo e as evidéncias de
preconceito social® em relacéo aos falantes dessa variedade.

® Usamos a expressao preconceito social apoiados no que afirma Bagno (2003, p. 16) para
quem “[...] o preconceito linguistico ndo existe. O que existe, de fato, € um profundo e
entranhado preconceito social”.
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1.1 DEFINIGAO DO OBJETO DE ESTUDO

Os italianos que migraram para o Brasil eram em sua quase
totalidade analfabetos e ndo dominavam o italiano, lingua oficial ap6s o
primeiro movimento de imigracdo em massa. Desta forma, eles
trouxeram na bagagem apenas os dialetos de suas regides de origem®.
Depois, em solo brasileiro, foram, assim como outros grupos de
imigrantes, alvo da Campanha de Nacionalizacdo que proibiu o uso das
linguas estrangeiras em territorio nacional, levando ao fechamento de
escolas e até a prisdo daqueles que desrespeitassem essa determinacao,
usando linguas estrangeiras (maternas para eles, até entdo), como
procuraremos detalhar no capitulo 4, secdo 4.1.

A partir da Campanha de Nacionalizagdo, falar os dialetos
italianos trazidos pelos imigrantes (assim como as outras linguas de
imigracdo) passou a ser visto como algo ndo-patridtico e dai foi um
passo para serem considerados “feios”, especialmente porque remetiam
ao contexto rural do qual provinham e para o qual se destinaram 0s
imigrantes, na Italia chamados de “contadini”** e, aqui, de “colonos™*%.
Isso explica porque, com o0 passar do tempo, especialmente a partir da
metade do século passado, os dialetos italianos j& ndo foram mais
ensinados aos filhos e, também, evidencia 0 motivo do preconceito
repassado as caracteristicas desses dialetos incorporadas pelo grupo a
fala em portugués.

Pesquisas realizadas com falantes descendentes de italianos
residentes em area urbana e rural do oeste de Santa Catarina, iniciadas
nos anos 1990%, apontam que, nessa regido, uma caracteristica, em
especifico, marca a fala do grupo: esses falantes praticamente ndo fazem

10 530 mais de 50 dialetos diferentes falados, até hoje, no territrio italiano, conforme discussdo
que sera aprofundada no capitulo 3.

11 O verbete contadino tem, em italiano, duas funcdes: a de substantivo, significa camponés,
aldedo, lavrador; e de adjetivo, camponés ou rastico. (MEA- italiano/portugués, 2007, p.
255).

120 substantivo colono refere-se, em portugués, a habitante de colénia, lavrador que trabalha
em terra alheia (HOUAISS, 2001, p. 98). Porém, no uso cotidiano, é empregado com sentido
pejorativo. Exemplificamos com o seguinte depoimento coletado do diario de campo
elaborado nos anos de 2008/2009: Aff, aff, eu ndo aguento esse aff. N&o entro mais no MSN
por causa desse aff. Cada trinta palavra é aff, qualquer colono fala aff. (Ana Maria. Diario de
Campo de 24/08/2009). Toma-se o termo “colono” ndo apenas no sentido original de
habitante das col6nias, mas sobretudo no sentido de lavrador, trabalhador da roca, em
oposicédo ao habitante urbano. (MARGOTTI, 2004, p. 02)

'3 Realizadas a partir do Projeto VARSUL — Variagdo Linguistica na Regio Sul do Brasil, que
conta com a participagdo de universidades do Sul do pais.
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distingdo entre a vibrante mdltipla /R/ e o tepe /r/*. A inexisténcia das
geminadas, como mostraremos em capitulo posterior, € uma das
caracteristicas %ue diferenciam, também na Itélia, o dialeto véneto do
italiano oficial™®. Desta forma, entre os imigrantes e seus descendentes,
na fala em portugués, produz-se caro tanto para designar o preco de um
eletrodoméstico quanto para referir-se ao veiculo estacionado na
garagem.

Embora esse fendmeno em variacdo, foco de andlise nesta tese,
seja bastante comum na regido em estudo’®, enfrenta o preconceito
social em diferentes contextos. Uma das manifestacfes mais evidentes é
aquela coletada em textos da midia. Um exemplo pode ser o fragmento
abaixo, extraido de um jornal local no periodo eleitoral de 2000:

FALANDO ‘ERADO’

Falando em eleicOes, seria interessante se 0s assessores
politicos se preocupassem mais com 0 texto que 0s
candidatos apresentam nos horarios politicos. Numa cidade
universitaria como Chapeco, fica dificil aceitar um discurso
que ainda fale dos ‘bairos’ da cidade, quando o correto
seria ‘bairros’. No final, acaba sendo um desservico e até
um desrespeito & populacéo eleitora. (D. 1., 13/09/2000)

A nota, publicada em coluna assinada, assume uma posi¢ao
prescritiva e preconceituosa em relagdo a um fenémeno em variacdo que
caracteriza grande parte da populacdo local. De uma forma explicita,

1 Chama-se tepe, em Fonologia e Fonética, ao som de “r” produzido quando a ponta ou lamina
da lingua se levanta horizontalmente e bate na area alveolar. Por exemplo, 0 som de “areia” e
“prato” é produzido em portugués do Brasil geralmente como tepe. Tepes sdo também
denominados de vibrante simples, por serem produzidos com apenas uma batida em um
articulador, em oposi¢do a vibrante multipla “R” que é produzida com vérias batidas.
(CALLOU e LEITE, 2000) Para efeitos de padronizagdo, adotamos neste trabalho a
convencdo de /r/ para indicar a producdo de tepe e de /R/ para a realizagdo de vibrante
maltipla. Assim, nas transcri¢des das falas dos sujeitos entrevistados, usaremos esta
codificagdo para marcar as producdes da vibrante, da seguinte forma: [Rua] e [caRo], quando
o informante usar a vibrante maltipla ou [rua] e [caro] quando o informante usar o tepe. A
vibrante em outros contextos como em encontro consonantal (prato), coda silabica (corda) e
final de palavra (ensinar) ndo sera marcada).

15 Cf Frosi e Mioranza (1983); Margotti, (2004).

16 Como mostram os dados apresentados em Spessatto (2001, 2003), a serem retomados em
capitulo posterior.
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relaciona a variante linguistica’” presente na fala do candidato 2 falta de
escolarizacdo e a raizes histdricas de constituicdo da comunidade:
“Numa cidade universitaria como Chapeco fica dificil aceitar um
discurso que ainda fale em ‘bairos’ quando o correto seria ‘bairros’
[grifos nossos]”.

Por um lado, ha um discurso explicito de negagao da variacdo em
espacos publicos e, por outro, observamos que a variagao caracteristica
desse grupo étnico se manifesta de diferentes formas e em falantes de
diferentes niveis de ensino, ao contrario do que sugere o colunista que
assinou a nota reproduzida acima. A pesquisa desenvolvida por Freitas
(2006)18, com estudantes dos anos finais do ensino fundamental, mostra
que esse fenbmeno em variacdo ndo apenas aparece na oralidade como
apresenta reflexos na escrita, em contextos de vibrante multipla em
posicdo intervocalica, quando ha a exigéncia grafica de “rr”, como na
palavra “bairro”. A pesquisa de Melo (2007)™ evidenciou também a
presenca do tepe em contextos de vibrante multipla na fala de estudantes
de graduagdo. Os informantes da pesquisa disseram a pesquisadora
sofrerem preconceito tanto por parte dos colegas como dos professores
por serem detentores dessa variagdo, mesmo tendo passado mais de 11
anos na escola (somando-se ensino fundamental e médio) sem terem
sido alertados para o estigma relacionado a variante da qual sdo
usuarios, nem no sentido de“correcdo”, nem na reflexdo para que
tenham argumentos para explicitar o uso dessa variante (/r/ para /R/)
relacionado a questdes familiares, étnicas e historicas. Em pesquisa
desenvolvida com professores da educacdo superior da regido
(SPESSATTO, 2007, cuja sintese dos resultados sera apresentada no
capitulo 4, secdo 4.3), esses educadores informaram ser comum a
presenca do fendmeno em variacao entre 0s universitarios.

Diante desses dados, observamos que em relacdo ao fenémeno
especifico em variacao linguistica em andlise, a escola, na maioria das

7 Sempre que usarmos o termo “variante linguistica”, o faremos considerando o que diz Labov
(1977, 2008), para quem o termo indica os modos alternativos de dizer a mesma coisa”.
Tarallo (1999) retoma o conceito inicialmente elaborado por Labov e acrescenta que as
formas variantes permitem dizer a mesma coisa em um mesmo contexto, com o mesmo valor
de verdade. Entre outros, Callou e Leite (2000) também conceituam variantes como formas
diferentes de dizer a mesma coisa, num mesmo contexto, sem alteracdo de sentido
(CALLOU e LEITE, 2000, p. 98). No caso em analise nesta tese, para a variavel /R/, ou seja,
para o uso da vibrante multipla em contextos de inicio de palavra e posicéo intervocélica,
temos na fala dos informantes duas variantes em jogo: /R/ e /r/, assim, para “rua” tantos os
informantes podem dizer [Rua] quanto [rua] e para “carro”, ha as possibilidades de [caRo] e
[caro].

18 Desenvolvida sob nossa orientago.

% Idem.
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vezes, ndo possibilita aos sujeitos a apropriagdo da variante fonolégica
de prestigio, marcada pela diferenciacdo entre os usos da vibrante
multipla/tepe, em contextos de inicio de palavra (rua) e posi¢do
intervocalica de contexto de vibrante multipla (carro) para uso em
situaces formais de comunicacdo®. Essas evidéncias que coletamos
pelo conhecimento da realidade local e pela participacdo nas pesquisas
acima citadas nos levaram ao desenvolvimento do trabalho que aqui
apresentamos. Considerando o cenario da variagdo em estudo, propomo-
nos a um acompanhamento sistematico e em carater longitudinal, em
contexto escolar, para compreendermos a presenca do fenémeno em
variacdo linguistica entre um grupo de adolescentes e as variaveis que
interferem no processo de aquisi¢do/nao-aquisicdo da forma considerada
de prestigio (/caRo/; /Rua/) pelo grupo. Também buscamos dados
sistematicos das intervencbes dos educadores diante desse fenémeno
especifico em contexto de sala de aula.

Nossa tese é de que ndo ha compreensdo® da escola com relagdo
ao uso das variedades desprestigiadas da lingua, no caso em estudo a
producdo de tepe em contextos de vibrante multipla pelos estudantes,
seja pelo ndo reconhecimento da variacdo pelos professores, ou seja pela
predominéncia de uma dada variedade nos usos em contexto familiar e
comunitario, que se sobrepde e, inclusive, intervém nas acbes da escola,
mesmo nas aulas de lingua portuguesa. E preciso que estejam claros aos
educadores tanto a existéncia da diversidade quanto a diferenca de valor
socialmente atribuido a cada uma das variedades linguisticas faladas no
pais. Essas reflexfes nos levam a investigar, ao longo destas paginas, o

% Controlaremos, também, as producdes de vibrante maltipla em contexto de tepe (/paRede/
para /parede/). Porém, é preciso considerar essa variagdo como decorrente da hipercorrecéo,
possivelmente gerada pelas tentativas de aproximacéao dos falantes com a variedade de maior
prestigio social.

2 Entendemos compreensdo, aqui, muito além do que poderia ser caracterizado como
“aceitacdo” ou “omissdo”. Ancoramo-nos, no uso do termo, na perspectiva apontada por
Bakhtin (1990; 1998), para quem, tendo partido da atmosfera do ja-dito, o discurso é
orientado também pelo discurso-resposta, que se constitui naquilo que ainda ndo foi dito,
mas que foi solicitado e é, dessa forma, esperado. Tal resposta ndo pode existir sem a
compreensdo ativa do outro, pois, “na vida real do discurso falado, toda compreensdo
concreta € ativa: ela liga o que deve ser compreendido ao seu prdprio circulo, expressivo e
objetal e esta indissoluvelmente fundido a uma resposta, a uma objecdo motivada [...]”
(BAKHTIN, 1998, p. 90). Bakhtin (1985) afirma que “Compreender ndo deve excluir a
possibilidade de uma modificacéo, ou até de uma renuincia, do ponto de vista pessoal. O ato
de compreender supde um combate cujo movel consiste numa modificagdo e num
enriquecimento reciprocos (BAKHTIN, 2003, p. 382). Desta forma, consideramos a
necessidade de que a escola compreenda a diversidade linguistica como algo a ser refletido
em espaco escolar, levando também os estudantes & compreenséo da diferenca entre os
valores socialmente atribuidos a cada uma das variedades da lingua.
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posicionamento da escola e dos professores e a defender uma educagéo
linguistica democratica.

Na caminhada que nos levou da selecdo dos informantes a
averiguacdo da tese acima apresentada, procuramos ser fiéis ao objetivo
de: investigar as acdes da escola diante da variacdo linguistica presente
na fala dos estudantes dos anos finais do ensino fundamental,
proveniente da interferéncia dos dialetos italianos sobre a fala em
portugués, caracterizada especialmente pela producdo do tepe em
contextos de vibrante multipla (/rua/ e /bariga/) e de vibrante multipla
em contexto de tepe (paRede).

O objetivo geral pode ser detalhado da seguinte forma,
constituindo os nossos objetivos especificos:

- Averiguar a presenca do fendbmeno em variacdo linguistica em
estudo entre os estudantes dos anos finais do ensino fundamental.

- Investigar se ha mudancas em relagdo ao uso do tepe em
contextos de vibrante multipla na fala mais monitorada pelos estudantes.

- Identificar e categorizar as a¢Ges dos professores diante desse
fendmeno especifico de variacdo linguistica em contexto de sala de aula.

- Verificar como se da a relacdo entre falantes detentores/ndo-
detentores da variedade em estudo, no contexto escolar.

- Investigar qual o espaco destinado & oralidade na sala de aula,
contribuindo com as reflexdes sobre a efetiva formacéo linguistica dos
educandos, num processo continuo de letramento.

Guiados por esses objetivos, seguimos as etapas de realizacdo da
presente tese, iniciadas em 2007. De & para c4, percorremos muitas
vezes 0s caminhos cobertos pela neblina, descritos na abertura desse
texto. E foi preciso ver esse mesmo caminho do alto, sobrevoar a cidade
e migrar para a capital, para nos aproximarmos de forma efetiva do
nosso campo de formagdo. Também fizemos o caminho inverso daquele
percorrido pelos imigrantes italianos que vieram ao Sul do Brasil e
levaram a constituicdo da comunidade em estudo: fomos a regido do
Véneto, Norte da Itdlia, onde tivemos acesso a importantes
contribuicBes para o debate sobre as questdes histéricas de constitui¢do
da comunidade e, ainda, para a reflexdo sobre variagdo linguistica e
ensino?.

Como tentativa de guiar o leitor nesse caminho percorrido e aqui
apresentado, descrevemos brevemente a sequéncia do trabalho: no
capitulo 2, a seguir, apresentaremos o percurso metodolégico que

22 Agradecemos & CAPES pela viabilizagdo do doutorado sanduiche na Universita degli Studi
di Padova, no periodo de janeiro a julho de 2010.
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orienta a pesquisa. Depois, no capitulo 3, retomaremos a histéria da
imigracdo italiana e a presenca do dialeto véneto no sul do Brasil. No
quarto capitulo, apresentaremos os fatores que levaram o grupo em
estudo ao afastamento dos dialetos trazidos pelos imigrantes; faremos a
discussdo sobre o estigma que caracteriza o fendmeno em variacdo em
estudo e analisaremos, na fala dos informantes, a influéncia de questdes
como 0 apre¢o a comunidade onde vivem e a manutencdo de uma
variedade linguistica estigmatizada®. Na sequéncia, no capitulo 5,
apresentaremos 0s estudos de linguagem nos quais nos apoiamos,
partindo da relagdo entre ensino de lingua e variagdo linguistica, tendo
como premissa o letramento como meta do ensino de lingua materna. O
sexto capitulo sera destinado a andlise quantitativa da presenca do
fendmeno em variagdo linguistica em estudo entre o grupo de
estudantes. No sétimo capitulo, faremos a analise da variagdo linguistica
em sala de aula, considerando as a¢fes dos educadores e do grupo de
estudantes no cotidiano escolar.

N&o temos a pretensdo de concluir o trabalho com julgamentos
em relacdo as acOes encontradas no espaco escolar no tratamento a
variacdo linguistica, mas procuraremos ser coerentes com 0s objetivos
propostos. Ndo queremos perder de vista, na reflexdo sobre a variagdo
linguistica em sala de aula, a presenca forte e marcante do contexto no
qual esta variacdo transita e se materializa em dialogos efetivos. De uma
variedade proveniente da interferéncia de uma lingua estrangeira, falada
por sujeitos que, por muitas vezes, explicitam o sentimento de
pertencimento a esta patria distante, estrangeira e desconhecida, essa
variacdo passa a agregar o esteredtipo do rural, como uma marca
socialmente pouco prestigiada, em funcdo da &area ocupada pelos
primeiros imigrantes. E preciso considerar, também, o contexto maior
do pais. De dimensdes continentais e marcado por acentuadas diferencas
sociais, o Brasil é conhecido por uma suposta homogeneidade
linguistica. Uma homogeneidade que censurou o uso de linguas

% Ao longo deste trabalho, usamos indistintamente as expressdes “estigma” e “preconceito” e,
do mesmo modo, “forma estigmatizada” e “forma desprestigiada”. Em relagéo ao fenébmeno
em variagdo linguistica em estudo, como retomaremos ao longo deste trabalho, tomamos
como suporte pesquisas anteriormente por nds realizadas na comunidade para afirmarmos a
existéncia de preconceito em relagédo a variedade local, mesmo sabendo que, como veremos
a seguir, entre o grupo em andlise ndo ha estigma em relagdo a variacdo. Para a uma
discussdo mais aprofundada da questdo do estigma em relacdo a variagdo linguistica,
recomendamos a leitura da obra “Estigma: cultura e atitudes linguisticas (FROSI;
FAGGION; DAL CORNO, 2010).
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estrangeiras e que, talvez por isso, ndo permita “nomear” os dialetos?*.

Buscamos, entdo, a partir da analise de um caso especifico que
demonstra a relacdo entre a escola e a variagao linguistica, refletir sobre
a necessidade de que esteja clara aos educadores e estudantes que por
ela passam a diversidade que constitui o falar portugués brasileiro.
Dessa compreensdo, precisamos seguir para um ensino de lingua que
familiarize os estudantes com todas as praticas de grupos de prestigio,
partindo sempre dos conhecimentos linguisticos que eles trazem a
escola.

Para a compreensdo dessa realidade, as vozes dos sujeitos
acompanhados em dois anos de pesquisa de campo, mais do que
produzirem dados linguisticos para a analise, fizeram-nos, durante todo
0 tempo, refletir sobre os fatores sociais, culturais, histdricos e
ideoldgicos que permeiam as questdes linguisticas e as relagbes dessas
com 0 universo escolar. Por isso, eles assinam epigrafes que abrem
todos os capitulos desta tese. Como diz Bakhtin (2003), também em
epigrafe que abre este capitulo introdutério, esses sujeitos sé podem ser
tratados na dialogia e é a partir deles e dagueles com os quais vivem que
devem ser pensadas as proposi¢des e contribui¢Bes (por mais modestas
gue sejam) de um trabalho de pesquisa.

% Como procuraremos apresentar adiante, a Italia, ao contréario do Brasil, foi recententemente
unificada, processo que, por milhares de anos, assegurou vida propria a uma centena de
dialetos que tém, até hoje, espago de uso efetivo. Talvez diante da percepcdo desse uso
diferenciado daquilo que “ensina” a escola italiana, a pequena Clara tenha construido a
reflexdo apresentada na abertura do texto. Entdo, procurou identificar os dialetos brasileiros,
lembrando-se apenas do “caipira”.



2 0S CAMINHOS DA PESQUISA: ESCOLHAS
METODOLOGICAS

Se ndo esperarmos nada da palavra, se sabemos de
antemdo tudo o que ela pode dizer, ela sai do
dialogo e se coisifica. (BAKHTIN, 2003, p. 328).

Eu moro na area rural e eu ndo falo nada. E bom de viver
1a.

N&o tem por que... sei la... eles falam mal de colono, nédo sei
0 que.

Tem bastante, sé que eu ndo falo nada, nem escutei nada.
(Ana. Entrevista gravada em dezembro de 2010).

Esta tese se propOs a estudar um fendmeno em variagdo
linguistica socialmente estigmatizado®, analisando as acbes da escola
no avango dos estudantes em duas direcdes. A primeira delas no
reconhecimento da existéncia de uma variedade de prestigio (no caso,
aquela marcada pela producdo fonoldgica da vibrante multipla em
contextos de inicio de palavra, como em “rua [Rua]”; e em meio de
palavra, em posi¢do intervocalica, como em “carro [caRo]”; e do tepe
em palavras como “parede [parede]”). A segunda, na oportunizacdo de
subsidios para a compreensdo da diversidade linguistica que constitui o
Brasil.

A analise leva em conta o papel atribuido a escola no processo de
formacdo dos estudantes por diversos trabalhos que se baseiam na
perspectiva sociolinguistica e nos estudos de letramento, concepgdes
com as quais nos vinculamos e que sdo apresentadas e discutidas ao
longo do trabalho da tese. De antemdo, apresentamos que muitos
estudos j& apontaram para a ineficacia da educacdo brasileira tanto em
assegurar o acesso & norma de prestigio quanto nos esclarecimentos aos
estudantes dos fatores que levam a diversidade linguistica no Brasil (cf.,
por exemplo, ZILES; FARACO, 2006). Porém, retomamos as questdes
por analisar, a partir dos instrumentos de coleta de dados utilizados, que
descrevemos a seguir, como se deram as acOGes da escola diante do
fendmeno especifico em variacgdo linguistica ao qual nos atemos.

Dentre as questes que nos levaram a campo para o estudo aqui
proposto, destacamos as seguintes:

1) De que modo os estudantes que compdem o corpus da
pesquisa estdo expostos aos dialetos italianos que constituem

% Conforme discussdo a ser ampliada no capitulo 3.
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historicamente a comunidade e dos quais se origina a variedade
linguistica do portugués brasileiro em estudo (cf. capitulo 3), marcada
especialmente pela producéao de tepe em contexto de vibrante multipla?

2) Como a relacdo dos sujeitos com a comunidade onde vivem
(LABOV, 2008; BAUMAN, 2003) contribui para fazer com que
mantenham em seus usos uma variedade socialmente desprestigiada
(marcada pelo uso de tepe em contextos de vibrante mdltipla e de
vibrante multipla em contextos de tepe)?

3) Qual o acesso que tém as variantes fonologicas (/R/ e /r/) em
estudo e seus devidos contextos de uso no ambiente escolar?

4) Qual a concepgcdo que tém os educadores da variedade
linguistica que caracteriza o grupo e quais as acOes adotadas por eles
diante da presenga da variagdo linguistica em sala de aula?

5) Como se da a relagcdo entre os estudantes detentores/néo-
detentores da variedade em estudo, em ambiente escolar?

6) De que modo a formacdo escolar no Ensino Fundamental
contribui para o acesso dos estudantes a variedade de prestigio da
lingua?

Na perspectiva que o fazem Vévio e Souza (2005, p. 50), nossas
escolhas metodoldgicas levaram em conta a preocupacdo em reunir
dados e nos aproximar dos “sujeitos, de suas historias e préaticas
declaradas, da apreensdo e da compreensdo de suas realidades e da
realidade socio-histérica na qual estdo imersos”. Consideramos, assim, a
necessidade de nos vincularmos as pesquisas qualitativas (cf. VOVIO;
SOUZA, 2005; MINAYO, 1994; LUDKE; ANDRE, 1986), de tipo
etnografico (ANDRE, 1995, p. 28; ANDRE, 2005) e de carater
longitudinal (VOVIO; SOUZA, 2005), que nos permitiram o tempo
necessario para a coleta de dados e a aproximagdo necessaria com 0S
sujeitos e com o contexto da pesquisa (LABOV, 2008 [1972]).

Em todos 0s passos procuramos ter em mente as vozes®® dos
sujeitos envolvidos, que nos forneceram os dados linguisticos e, ao
mesmo tempo, contribuiram para a compreensdo da realidade que os
cerca, como o faz, inclusive, a estudante da epigrafe que abre este
capitulo, quando aponta as ac¢Ges que adota diante das criticas ao lugar

% Procuramos adequar o uso do conceito de “voz” ao que preconiza Bakhtin (2003). Para o
autor, um texto sempre compreende multiplas vozes, desde aquelas anunciadas pelo uso de
"aspas", por exemplo, que marcam a presenca da voz do "outro", como através do uso de
girias e estilos. E quando "[...] comecam a se fazer ouvir as vozes, estas deixam de ser meios
exponenciais de expressdo e se tornam expressdo atual, realizada; a voz entrou nelas e
passou a domina-las. Elas estdo chamadas a desempenhar o seu papel Unico e singular na
comunicagdo discursiva" (BAKHTIN, 2003, p. 327).
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onde vive, agdes marcadas, muitas vezes, pelo siléncio carregado de
significacdo. Nesse movimento dialdgico entre os sujeitos, apoiamo-nos
no que diz Bakhtin, para quem a palavra “ndo se coisifica” e
aprendemos sempre mais com ela, transformando-nos ao longo do
processo de pesquisa: “Em realidade, também se cria o objeto no
processo de cria¢do, criam-se 0 proprio poeta, a sua visdo de mundo, 0s
meios de expressdo” (BAKHTIN, 2003, p. 326).

Na sequéncia, apresentamos as concepgdes tedrico-metodoldgicas
que orientaram a pesquisa.

2.1 PROPOSTAS TEORICO-METODOLOGICAS PARA O ESTUDO
DA LINGUA EM CONTEXTO SOCIAL DE USO

Partimos do pressuposto de que ndo podemos estudar um
fendmeno em variacgdo linguistica sem considerarmos as interferéncias
do contexto social, seja no surgimento da variagdo, seja na sua
manutencao ou expansio do seu uso pelos sujeitos usuarios da lingua. E
preciso ter claro que a lingua é um fato social (LABOV, 2008 [1972]) e
gue seu uso se da na dialogia (BAKHTIN, 2003).

Labov (2008 [1972]), importante referéncia para os estudos
sociolinguisticos, precursor da Sociolinguistica Quantitativa, aos quais
vinculamos este trabalho, esclarece o que deve ser compreendido como
social, nas pesquisas linguisticas. A concep¢do de social, para o autor,
ndo pode ficar restrita ao conceito que foi incorporado ao termo pela
escola saussuriana e que orienta as pesquisas seguidoras dessa corrente,
as quais ndo levam em conta as producgdes linguisticas em seu contexto
real:

[...] trabalham com um ou dois informantes em
seus escritérios, ou examinam 0 Sseu proprio
conhecimento da langue. Além disso, insistem em
que as explicagbes dos fatos linguisticos derivam
de outros fatos linguisticos, ndo de quaisquer
dados “externos” sobre o comportamento social.
(LABOV, 2008 [1972], p. 217).

A perspectiva chomskiana de pesquisas linguisticas, segundo
Labov (2008 [1972]), também reserva pouco espago para a presenca
efetiva dos fatos sociais. Chomsky, aponta Labov (2008 [1972]),
fortaleceu a dicotomia saussuriana, com a oposicdo entre competéncia e
desempenho. Desta forma, continua o autor, “A linguistica tem sido
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definida de tal modo a excluir o estudo do comportamento social ou o
estudo da fala” (LABOV, 2008 [1972], p. 219). A tradicdo centrada na
langue, incorporada nos estudos linguisticos, considera Labov,
associada as dificuldades de pesquisa em contextos reais, fez com que a
maioria dos linguistas evitasse a coleta de dados nas comunidades de
fala.

Labov (1977) aponta que a linguistica deve repensar a anélise
abstrata, rompendo com a exclusdo de dados fonéticos e sociais das
explicacdes linguisticas, como ocorre nos estudos estruturalistas.
Mesmo considerando as contribui¢des que as analises estruturais deram
aos estudos linguisticos, afirma Labov:

Por mais frutuoso que possa ter sido o periodo das
argumentagdes linguisticas internas, temo que por
este isolamento tenha sido pago um preco muito
alto. Ndo pode passar despercebido o senso de
isolamento e de estranhamento que se encontra
em muitas areas da linguistica, hoje. Vemos que a
linguistica é estranha a fonética, a dialetologia
esta separada da teoria linguistica, a linguistica
historica se separou da dialetologia, e o estudo da
linguagem se afastou da propria linguagem.
(LABOV, 1977, p. 157-158) [traducdo nossa] .

Também Bakhtin (2003) faz uma critica aos estudos linguisticos
estruturalistas que dissociam a lingua do seu uso social. Quando o
enunciado € tomado para fins de analise linguistica, diz Bakhtin, esse é
recortado da enunciacdo, afastando-se do “[...] grande didlogo da
comunicacao discursiva” (2003 p. 323). Na critica ao modelo de anélise
abstrato, Bakhtin afirma;

[...] a natureza especifica das relagbes com outros
enunciados enquanto enunciados, isto €, enquanto
conjunto de sentidos, ndo tem sido estudada nem
revelada (elas tém sido interpretadas de forma
abstrata, légico-objetiva ou psicolégica, ou até
mecanicamente causal). Ndo foi compreendida a

% Ma per quanto fruttuoso possa essere stato il periodo delle argomentazioni linguistiche
interne, temo che per questo isolamento sia stato pagato un prezzo troppo alto. Non si pud
non accorgersi del senso di isolamento e di straniamento che si trova in molte aree della
linguistica oggi. Vediamo che la linguistica si & straniata della fonetica, la dialettologia si €
staccata della teoria linguistica, la linguistica storica si & separata della dialettologia, e lo
studio del linguaggio si € straniato dal linguaggio stesso. (LABOV, 1977, p. 157-158).
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natureza especifica, dialogica da inter-relagdo dos
conjuntos semanticos, das posi¢ces semanticas,
isto &, dos enunciados. (BAKHTIN, 2003, p. 329).

Bakhtin (2003) traca uma proposta metodoldgica de pesquisa nas
ciéncias humanas que pée como foco de analise a lingua no contexto
social de uso. O objeto de estudo das ciéncias humanas, diz Bakhtin, é
um sujeito dialdgico e, portanto, diferente dos objetos de outras areas do
conhecimento (a planta nas ciéncias naturais, por exemplo). Desta
forma:

As ciéncias humanas séo as ciéncias do homem
em sua especificidade, e ndo de uma coisa muda
ou de um fenémeno natural. O homem em sua
especificidade humana sempre exprime a si
mesmo (fala), isso &, cria texto (ainda que
potencial). Onde o homem ¢é estudado fora do
texto e independente deste, ja& ndo se trata de
ciéncias humanas (anatomia e fisiologia do
homem, etc). (BAKHTIN, 2003, p. 312).

Ao ter como objeto de estudo um sujeito que se exprime, afirma
Bakhtin, o préprio processo de pesquisa assume um movimento
dialégico. Desta forma, o pesquisador, como “sujeito entendedor”,
torna-se participante do didlogo, até mesmo pela andlise e interpretacéo
que da a pesquisa. Assim, “[...] um observador ndo tem posicéo fora do
mundo observado, e sua observagdo integra como componente o0 objeto
observado” (BAKHTIN, 2003, p. 332).

22 A PESQUISA INTERPRETATIVA E OS ESTUDOS DE
EDUCACAOQO E LINGUAGEM

Para Soares (2006), adotar uma postura interpretativa nas
pesquisas em educacgdo significa assumir que “ndo ha uma realidade
independente do sujeito e objetivamente apreensivel; [...] a realidade é
conformada e, de certa forma, construida pela acdo do pesquisador”
(SOARES, 2006, p. 401). De acordo com a autora, essa decisdo
epistemolégica deve mudar a relagdo do pesquisador com seu objeto de
pesquisa.

A epistemologia interpretativa, segundo Soares (2006), ganha
forga nas pesquisas em educacgdo no Brasil a partir dos anos de 1980,
colocando-se em oposi¢do ao quatro positivista. Nesse, qualquer
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fendmeno pode ser objetivamente descrito e analisado. Ao contrario, em
um quadro epistemoldgico interpretativo:

[...] se concebe o conhecimento como sendo
construido pela capacidade de o pesquisador
produzir significado para os fenbmenos, para as
conex0es entre eles e a situacdo (as circunstancias
imediatas) entre eles e o contexto (as condi¢des
sOcio-historico-culturais) sendo o pesquisador um
produtor da realidade, que s6 existe para alguém.
(SOARES, 2006, p. 402).

O pesquisador assume, assim, a posi¢do de quem observa, analisa
e relaciona o fenémeno em estudo com as condigdes sociais na qual
todos — objeto de pesquisa, sujeitos e pesquisador estdo envolvidos.

Para André (1995, 2005), o estudo de caso de tipo etnogréafico
caracteriza a preocupagdo com a investigacdo do processo educativo,
considerando os critérios da pesquisa etnografica como ponto de partida.
Nossa escolha por essa vertente de pesquisa se deu pela necessidade de
desenvolvermos um estudo de carater longitudinal, permitindo a
permanéncia em campo por um periodo mais longo, acompanhando os
estudantes da turma selecionada nos dois anos finais do Ensino
Fundamental, quando concluiram o tempo de permanéncia na escola
préxima as suas casas. Esta atende aos estudantes apenas até a concluséo
do Ensino Fundamental. E importante destacar que em estudos
longitudinais, “as oportunidades de observacdo, combinadas a outros
instrumentos, suscitam a aproximagdo com diferentes dimensfes da vida
dos sujeitos e tornam-se espago de construgdo de identidade e
reeducacéo de olhares e posturas” (VOVIO; SOUZA, 2005, p. 59-60).

De acordo com Walcott (1975 apud LUDKE; ANDRE, 1986, p.
14) o uso da etnografia em educacdo deve envolver uma preocupagédo
em pensar 0 ensino e a aprendizagem dentro de um contexto cultural
amplo. Ainda, André (1995, 2005) destaca que, a0 empregar nas
pesquisas em educagdo uma abordagem desenvolvida na Antropologia,
é necessaria “uma adaptacdo da etnografia a educacgéo, o que me leva a
concluir que fazemos estudos do tipo etnografico e néo etnografia no
seu sentido estrito” (ANDRE, 1995, p. 28; ANDRE, 2005, p.25 [grifo
nosso]).

André (1995) define os estudos etnograficos na educacdo da
seguinte forma:
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Em que medida se pode dizer que um trabalho
pode ser caracterizado como do tipo etnografico
em educacdo? Em primeiro lugar quando ele faz
uso das técnicas que tradicionalmente sdo
associadas a etnografia, ou seja, a observagdo
participante, a entrevista intensiva e a analise de
documentos. (ANDRE, 1995, p. 28).

Além dessa escolha de técnicas, André (1995) adverte que 0s
trabalhos que seguem a abordagem etnografica em educacdo precisam
estar comprometidos com categorias de andlise que ndo se limitem a
descricdo de ambientes ou transcri¢es de fala, o que procuramos fazer
ao longo de todo o processo de construcdo desta tese. Para atingir esse
objetivo, esta autora adverte que as categorias de analise dos dados
coletados, seja em observacdo ou por entrevistas, ndo podem ser
impostas de fora para dentro, mas construidas ao longo do estudo,
abrindo espaco para o questionamento dos dados, de seus significados,
condicionantes e implicacdes. E, por fim, é preciso, segundo a autora,
que teoria e trabalho empirico caminhem lado a lado, rompendo com a
dicotomia teoria x pratica tanto na construcdo do conhecimento quanto
na prépria exposicdo dos dados da pesquisa, no relatério final do
trabalho. S@o etapas as quais procuramos estar atentos em todo o
percurso.

Aproximando as concepgBes metodoldgicas do foco do nosso
estudo, seguimos o que diz Bortoni-Ricardo (2006), para quem 0 uso da
etnografia nos estudos linguisticos desenvolveu-se especialmente a
partir de duas pesquisas de Willian Labov: a primeira realizada na ilha
de Martha’s Vineyard (1963) e a segunda envolvendo a variacdo
linguistica caracteristica do Harlem, em Nova lorque (1969). No Brasil,
de acordo com Bortoni-Ricardo (2006), as pesquisas etnograficas ndo
tiveram muito espago. Ao analisar as contribui¢cdes da sociolinguistica
para os estudos em educacdo, conceituados como *“sociolinguistica
educacional”’®, Bortoni-Ricardo (2006) afirma que os estudos
interpretativistas foram acusados de “ultra-relativistas e de apoiarem-se
na crenca de um igualitarismo sentimental” (p. 123), chegando ao
extremo de “serem ingénuos” (p. 129). Porém, mesmo considerando
haver a necessidade de andlises internas a &rea, assegurando maior

% Bortoni-Ricardo (2006) classifica como sociolinguistica educacional “[...] todas as propostas
e pesquisas sociolinguisticas que tenham por objetivo contribuir para o aperfeicoamento do
processo educacional, principalmente na area do ensino de lingua materna” (BORTONI-
RICARDO, 2006, p. 128).
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efetividade das pesquisas em mudancas na préatica educacional, a autora
reforca a importancia da convergéncia de estudos da sociolinguistica
educacional com a andlise etnogréafica e interpretativa da variacdo
linguistica em sala de aula (BORTONI-RICARDO, 2006, p. 132-3).

Essas reflexGes conceituais orientaram as escolhas metodoldgicas
desta pesquisa, detalhadas a seguir.

2.3 DETALHAMENTO METODOLOGICO DA PESQUISA

Como anunciamos nha abertura deste capitulo, procuraremos
descrever o percurso metodolégico adotado de modo a mostrar como
cada uma dessas escolhas contribuiu para a constituicdo do corpus e a
andlise dos dados de modo a responder as questdes elencadas para a
pesquisa.

Comecamos por retomar brevemente o campo da pesquisa. A
cidade na qual o estudo esta sendo desenvolvido é caracterizada pela
colonizagdo, no inicio do século XX, por italianos e descendentes que
passaram por um novo fluxo migratério, posterior a chegada de
imigrantes italianos ao Rio Grande do Sul, no final do século XIX. Para
chegarmos a andlise do contexto atual, seja da comunidade ou da
variacdo linguistica em analise, foi necessario recuperar esse percurso
historico e estudar os dialetos que foram trazidos pelos imigrantes e que
dao origem a variagdo na fala em portugués brasileiro.

Para o cumprimento desta proposta, contamos com um
importante acervo bibliogréfico constituido por livros e relatérios de
pesquisa, publicados por instituicBes e editoras brasileiras e italianas. O
acesso a muitas das publicacdes so foi possivel gracas a realizacdo do
doutorado sanduiche, realizado no periodo de janeiro a julho de 2010, na
Universita degli Studi di Padova-ltalia. Essa etapa da pesquisa,
constituida pelas leituras e reflexfes a partir delas, ¢ normalmente
traduzida nos projetos como “revisdo de literatura”. Embora
desenvolvido em etapa posterior a coleta de dados em campo, o
doutorado sanduiche nos possibilitou revisitar os dados e acurar a
andlise, a partir de leituras e trocas de informagdes com outros
pesquisadores?.

# Destacamos e agradecemos o diélogo e o auxilio das professoras da UNIPd, Sandra Bagno e
Loredana Corra, com quem mantivemos contatos semanais ao longo de todo o periodo de
desenvolvimento do estagio em Padova.
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Para definir a escola e a turma de realiza%éo do estudo, foi
selecionada uma regido da cidade de Chapecd™ conhecida pelas
manifestagdes de valorizacdo da cultura italiana deixadas pelos
migrantes e seus descendentes que fizeram o percurso a ser descrito no
capitulo 3. Na escola definida como campo da pesquisa, hd a
predominéncia de sujeitos de descendéncia italiana sobre o %rupo
escolar. De acordo com o Projeto Politico Pedagégico (PPP, 2007)*", “a
comunidade escolar em sua maioria (sic) é de origem italiana, com 81%;
cabocla, 10%; negra e polonesa com 2% [..]**”. O nome da escola
também presta uma homenagem a um colonizador italiano, nascido no
Rio Grande do Sul, em 1902, e que passou a habitar no municipio em
1927, construindo o primeiro prédio da escola da comunidade, em 1933.

No total sdo 250 alunos em turmas que vao do pré-escolar ao 8°
ano®. No perfil social das familias, apresentado pelo Projeto Politico
Pedagogico, ha a distincdo entre as profissdes de pais e maes, assim
apresentadas: pais: agricultores (juntando as subcategorias avicultores e
suinocultores) 27%; operarios, 15%; autbnomos, 10%; motoristas, 6%;
funcionérios publicos, 5%. As maes, de acordo com o0 projeto, ocupam
as profissbes de: donas de casa, 55%; diaristas, 9%; operarias, 6%;
agricultoras, 5%; e outras fungGes com menor percentual, entre elas as
de costureira, cozinheira e manicura.

Como desenvolvemos um estudo longitudinal, acompanhamos
uma turma de sétimo/oitavo ano ao longo dos anos de 2008 e 2009 (em
2009 o grupo encerrou as atividades na escola, concluindo o Ensino
Fundamental). Entre a turma, o perfil socioecondmico é similar ao perfil
geral do corpo discente da instituicdo. Os estudantes da turma em
analise, 20 no total, tinham, durante o periodo da coleta de dados, idade

% Omitimos ao longo deste trabalho os nomes dos estudantes e professores (para os quais
criamos pseud6nimos), da escola e das comunidades/bairros nos quais os sujeitos habitam.
Por outro lado, como nos comprometemos com o desenvolvimento de um estudo de tipo
etnografico, procuramos inserir o maior nimero de informacdes possiveis sobre o contexto
da pesquisa, assegurando aos leitores a compreensdo do cenario no qual a variagdo
linguistica esta sendo analisada.

% N&o apresentamos o nome da escola por razdes ja esclarecidas.

2 Em 2008, a escola recebeu nove alunos provenientes de uma reserva indigena e falantes do
portugués e do kaingangue, inserindo esse grupo étnico, ndo apresentado no perfil discente
do PPP de 2007. Os alunos desse grupo nao retornaram a escola, no inicio do ano letivo de
2009, porque as familias foram levadas a uma aldeia indigena da regiéo.

* Em fevereiro de 2006, a lei federal 11.274 modificou a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo Nacional, estabelecendo a ampliagao de oito para nove anos deste nivel de ensino.
A lei prevé que as criangas passem a cursar o Ensino Fundamental com seis e ndo mais com
sete anos de idade (www.mec.gov.br). Como a adequagdo das escolas municipais, estaduais
e da rede privada foi estipulada até o ano letivo de 2010, o grupo em estudo concluiu o
Ensino Fundamental com o oitavo ano.
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entre 12 e 16 anos. Nove deles vivem em uma mesma comunidade rural
e 0os demais em dois bairros da periferia da cidade, vizinhos a escola
onde estudam. Sdo de classe socioecondmica médio-baixa: os pais sdo
pequenos agricultores ou trabalhadores rurais, funcionarios de indudstrias
e pequenas empresas dos arredores, com as ocupacles de montador,
estofador, motorista e pedreiro; as maes ocupam as func¢des de dona de
casa, servente, diarista, agricultora, cozinheira e doméstica. Em relagdo
a escolarizacdo das familias, apenas um pai tem o Ensino Médio
completo e outro o Ensino Médio incompleto; os demais tém apenas
Ensino Fundamental. Entre as médes a média de escolarizacdo é um
pouco mais elevada, seis tm o Ensino Médio completo e as demais
estdo entre Fundamental completo/incompleto.

Em relacdo a etnia, nove indicaram ser filhos de pai e mée
italiana, treze de pais italianos, treze de maes italianas e apenas quatro
apontaram ndo pertencer a esse grupo étnico, indicando ascendéncia
étnica alemd, russa, polonesa e negra®. Na analise quantitativa do
fendbmeno em variacdo linguistica, no capitulo 6, consideraremos a
distincdo entre italianos e ndo-italianos. A separacdo foi feita para
permitir a verificacdo, na analise quantitativa dos dados, da interferéncia
ou ndo da etnicidade na producdo do fonema vibrante ou, por outro lado,
da interferéncia da fala desse grupo sobre os demais.

Ao iniciarmos o estudo na escola, aos professores e estudantes,
foi apontada como temaética da pesquisa a presenca das caracteristicas
étnicas e linguisticas italianas no espac¢o escolar, sem um foco especifico
no fenbmeno em variacgdo linguistica em analise, para ndo comprometer
os resultados da pesquisa. A orientagdo de que o0s estudos
sociolinguisticos sejam apresentados aos sujeitos participantes da
pesquisa com o foco fora do campo linguistico é avalizada por Tarallo
(1999). Labov (2008 [1972], p. 242) também chama a atencdo para o
modo como o pesquisador se insere na comunidade:

A pergunta: ‘0 que vocé diz as pessoas?’, ndo é
trivial. Os passos elementares de localizar e
contactar informantes e leva-los a falar livremente
numa entrevista gravada sdo problemas dificeis
para os estudantes. E um erro ignorar essas
questdes, pois nas praticas e técnicas que tém sido

% Usamos as denominacdes dos grupos étnicos seguindo as classificagfes indicadas pelos
estudantes em questéo aberta, nas fichas sociais entregues para preenchimento em outubro de
2009. Os dados nos sdo importantes devido ao fendmeno em variacéo linguistica em andlise
estar relacionado a questdo étnica italiana.
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elaboradas estdo contidos varios principios
importantes do comportamento linguistico e
social. (LABOV, 2008 [1972], p. 242).

O primeiro contato com a turma de estudantes ja apontou para a
existéncia de caracteristicas familiares, culturais e linguisticas
relacionadas ao grupo étnico italiano. Ao informar a professora de Artes,
em aula com a turma, sobre a proposta da pesquisa, conforme
esclarecimento acima, ela solicitou aos alunos que reapresentassem, no
mesmo dia, uma peca criada e encenada por eles na semana anterior.
Nela, dois alunos, com barcos de papel colados ao corpo, simularam a
chegada dos imigrantes em um navio. Um texto, contando a histdria da
vinda dos imigrantes & regido e escrito em uma mescla da coiné véneta®
com o portugués brasileiro, é lido por um dos alunos. Em seguida, outro
apresenta a tradugdo, também escrita, em portugués. Nas duas leituras,
foi possivel perceber a interferéncia® da coiné véneta na fala/escrita em
portugués e vice-versa. No texto escrito, aparecem as falas “os italiani”
(artigo os em portugués e substantivo plural italiani em italiano) e “me
piace cantar” (pronome em portugués, verbo gostar em italiano e verbo
cantar no infinitivo em portugués — em italiano, cantare). Na leitura
feita em portugués, aparece a traducdo de um trecho como “os italianos
dessa regido predominavam nas correntes migratorias”. Tanto na palavra
regido, com a vibrante em inicio de palavra, quanto em correntes, em
posi¢do intervocalica, ha producdo de tepe em contexto de vibrante
multipla.

Em questionario oral aplicado a turma no inicio de 2008 para a
obtencdo dos primeiros dados do perfil social, ocorrem alguns contextos
linguisticos (vibrante em inicio de palavra e posi¢do intervocalica) nos
quais foi possivel evidenciar a presenca dessa caracteristica em

® A coiné véneta possui uma estrutura fonoldgica, morfolégica e lexical véneta com
caracteristicas estruturais dos dialetos vicentivo, padovano, trevigiano e feltrino-bellunese,
mais a influéncia dos dialetos lombardos e do portugués. (FROSI, 1987hb, p. 147). A coiné
teve grande representatividade na fala da populacdo Regido de Colonizacéo Italiana do Rio
Grande do Sul: “Sua formacéo tipica teve origem na RCI e, pode-se dizer, o seu surgimento
foi motivado por condi¢des geo-historicas e sécio-culturais proprias dessa Regido”. (FROSI;
MIORANZA, 1983, p. 111). Ao longo deste trabalho, quando nos referirmos a interferéncia
deste dialeto na fala em portugués, também usaremos a denominagdo dialeto véneto. Os
estudantes afirmaram que o texto havia sido escrito em italiano pelo pai de um dos
estudantes.

% Termo usado na sociolinguistica e no ensino de lingua estrangeira, com relagéo as variacdes
que um falante introduz em uma lingua como interferéncia do seu contato com outra (cf.
CRYSTAL, 2000, p. 149)
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producdes como “moro no bairro[bairo]*” T. [nome do bairro]” e “meus
pais trabalham na roca [roca]”.

Ao longo do periodo de desenvolvimento da pesquisa, foram
aplicados dois questionarios escritos aos estudantes. O primeiro deles
em agosto de 2008, visava levantar dados acerca do envolvimento dos
estudantes com a comunidade da qual fazem parte. O segundo, em abril
de 2009, teve como tematica a influéncia dos meios de comunicagdo de
massa no cotidiano e nas producbes linguisticas dos estudantes e
antecipou a gravacdo da segunda entrevista. Mais tarde, em outubro de
2009, os estudantes preencheram fichas sociais mais detalhadas, nas
quais procuramos complementar informacdes de carater sociocultural.

Em todo o periodo da pesquisa, também acompanhamos as
atividades em que os estudantes estiveram envolvidos, em sala de aula,
eventos esportivos ou culturais, como a apresentacdo de pecas de teatro
e atividades comemorativas como festas juninas e referentes a Pascoa,
gue nos ajudaram a compreender 0 acesso que 0s estudantes tém a
variacéo linguistica em estudo no contexto escolar.

Como ja citamos, realizamos observacdes na turma de estudantes
gue constitui o grupo em estudo no periodo que caracterizou os dois
anos finais do Ensino Fundamental, durante os anos letivos de 2008 e
2009. Apontada como um importante recurso para o desenvolvimento
de pesquisas qualitativas, a observacéo, segundo Ludke e André (1986),
deve ser feita de forma “controlada e sistematica”. E preciso, conforme
salientam as autoras, definir com antecedéncia “o qué” e “como”
observar:

A primeira tarefa, pois, no preparo das
observacdes, é a delimitacdo do objeto de estudo.
Definindo-se claramente o foco da investigacdo e
sua configuragdo espago-temporal, ficam mais ou
menos evidentes quais aspectos do problema serdo
cobertos pela investigacdo e qual a melhor forma
de capté-los. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 25).

%" Como ja mencionado anteriormente, ao longo de todo o texto usaremos a codificagdo /R/
para indicar a producéo de vibrante multipla e /r/ para indicar a produgéo de tepe. Quando
forem proferidas, por exemplo, as palavras rua e carro, indicaremos, ao lado, o fonema usado
pelos informantes, da seguinte forma: “Eu moro na rua [Rua]...” e “Venho a escola de carro
[caRo0]”, quando for empregada a vibrante maltipla, ou “Eu moro na rua [rua]...” e “Venho a
escola de carro [caro]”, quando for empregado o tepe em contextos de vibrante maltipla.
Quando for produzida uma vibrante multipla em contexto de tepe, na oralidade, esta sera
marcada utilizando o mesmo critério, como em “parede [paRede]”.

*® A maior parte desses eventos foi filmada e muitas das cenas fazem parte de um video
produzido no final de 2009 e entregue aos estudantes, professores e direcéo da escola.
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Considerando o que preconizam Lidke e André (1986), as
observacgdes foram realizadas tendo como foco a analise da presenca do
fendmeno em variagdo linguistica em estudo em diferentes momentos
do cotidiano escolar, ja descritos acima. Em todos os registros feitos
durante o periodo de realizacdo da pesquisa de campo, coletamos dados
que revelam a presenca da variacdo linguistica em estudo® em
contextos de sala de aula, como nos exemplos que seguem:

Lauro: - Olha, me riscaram [riscaro] a parede com estilete.
(aula de 08/09)

Juliano: E guerra [guera] de novo. O livro s fala coisa
velha. (Juliano, aula de 10/09),

Diana: - E depois de usually é i ou “erre” [eRe]?

Elvis: - E “erre” [ere] de rato[rato], rapariga [rapariga]...
(aula de 11/02/2009),

Leandro: Para medir a terra [tera].

Professora: Para medir a terra [teRa] e para que mais?
(aula de 12/02/2009)

De posse desses dados, retomamos a questdo de pesquisa que
trata do acesso dos estudantes a variedade em estudo:

5) Como se da a relagcdo entre os estudantes detentores/ndo-
detentores da variedade em estudo, em ambiente escolar?

Além das cenas descritas acima, encontramos elementos
importantes para responder a essa questdo nas entrevistas gravadas com
0s estudantes, nas quais alguns deles, provenientes de outros
municipios, avaliam a diversidade linguistica que caracteriza a
comunidade em estudo, conforme discussdo a ser apresentada no
capitulo 4.

Com relacdo ao método de observagdo, constituimo-nos, nesta
pesquisa, como “participante como observador”, que é aquele, segundo
Junker (apud LUDKE; ANDRE, 1986) que ndo oculta totalmente suas
atividades, mas revela apenas parte do que pretende investigar com o
desenvolvimento da pesquisa.

Por exemplo, ao explicar os objetivos do seu
trabalno para o pessoal de uma escola, o
pesquisador pode enfatizar que centrard a
observagdo nos comportamentos dos alunos,
embora pretenda também focalizar o grupo de

* Controlaremos as duas variantes: /r/ em contextos de /R/ em [Rua] e [caRo] e /R/ em
contextos de /r/ como em [paRede]. Essa questédo sera detalhada adiante.
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técnicos ou os proprios professores. A
preocupacdo é ndo deixar totalmente claro o que
pretende, para ndo provocar muitas alteragcGes no
comportamento do grupo observado. (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 29).

A observacdo, reforga André (2005), é chamada de participante
considerando-se a inevitavel interacdo do pesquisador com a situacdo
estudada, “afetando-a e sendo por ela afetado” (ANDRE, 2005, p. 26).

A entrevista é tida como uma das principais técnicas de trabalho
em quase todos o0s tipos de pesquisa utilizados nas ciéncias sociais. No
caso desta tese, a gravacdo de entrevistas com os estudantes permitiu,
além do registro do fenbmeno em variagdo linguistica em anélise, o
conhecimento de aspectos sociais, culturais e familiares que estdo, em
nossa avaliacdo, intimamente relacionados com o comportamento
linguistico do grupo. Vévio e Souza (2005 p. 58) apontam 0 uso de
entrevistas como uma técnica que assegura ir além de “generalizacdes
estereotipadas ou evasivas e chegar a lembrangas detalhadas dos
sujeitos”. Isso se da, segundo as autoras, pelo fato de ser esta uma
técnica que permite retomar parte das informacfes do problema
investigado.

Para Labov (2008 [1972]), “bons dados” linguisticos sdo aqueles
coletados em entrevistas individuais. Para superar o “paradoxo do
observador”®, nessa coleta de dados, Labov (2008 [1972], p. 244)
aponta que € preciso “romper 0s constrangimentos da situacdo de
entrevista com varios procedimentos que desviem a atencdo do falante e
permitam que o verndculo emerja”. Assim, na primeira gravacdo de
entrevistas (junho de 2008) o foco foi centrado em relatos do cotidiano.
Os estudantes foram questionados sobre a proveniéncia geografica das
familias, costumes familiares e da comunidade. Depois, em abril de
2009, as entrevistas tiveram como foco a influéncia dos meios de
comunicacdo social no modo de vida dos jovens. A estratégia foi
aplicada ap0s a apresentacdo de dois textos, extraidos da revista Veja
on-line*! e da resolucéo de um questionario escrito. No dia seguinte a
apresentacdo, discussdo dos textos e resolucdo dos questionérios, foram

0 0 paradoxo do observador é assim explicado por Labov (2008 [1972], p. 244): “O objetivo
da pesquisa linguistica na comunidade deve ser descobrir como as pessoas falam quando néo
estdo sendo sistematicamente observadas — no entanto, s6 podemos obter tais dados por meio
da observagdo sistematica”.

Disponivel em: http://veja.abril.com.br/noticia/ciencia-saude/cai-preferencia-tv-internet-
sobe-347624.shtml.  Acesso em 06/abril/2009 e http://veja.abril.com.br/noticia/ciencia-
saude/jovens-estao-viciados-tv-internet-430268.shtml, acesso em 06/abril/2009.
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gravadas entrevistas que exigiam dos estudantes um discurso
argumentativo*® para responder as questdes formuladas, todas elas
relacionadas a temética dos textos.

Em dezembro de 2009, na ultima semana de aula na escola,
foram gravadas as Ultimas entrevistas com os estudantes. As gravacdes
comecaram com relatos das experiéncias vividas na escola no periodo
do Ensino Fundamental e seguiram para as expectativas em relacdo ao
Ensino Médio, questdes que nos ajudaram a analisar a relacdo dos
estudantes com a escola e com a comunidade. Em seguida, foi entregue
a cada estudante um texto para leitura, uma quadrinha na qual esta
presente a variagdo em estudo®. O texto selecionado para leitura,
embora de curta extensdo, contém, desde o titulo (O menino dos ff e rr),
a variante em estudo (Orofilo Ferreira). Apos a entrevista os estudantes
foram questionados sobre a percepcdo da variacdo no texto e,
posteriormente, na prépria fala e na da comunidade. As questdes foram
inseridas por perguntas como “O que vocé acha que ha de diferente na
fala da comunidade em rela¢do a pronuncia do erre em palavras como
Ferreira ou carro?”

Todas as entrevistas foram gravadas individualmente com o0s
estudantes, utilizando-se roteiros de questdes iguais para todos 0S
entrevistados. As entrevistas foram feitas na biblioteca da escola, em
periodo diferente daqueles em que estavam em sala de aula, sempre apds
0 envio de solicitagdo aos pais, feito pela direcdo da escola. Cada
entrevista teve, em média, meia hora de gravacao.

Consideramos que, com a mudanca de contextos estilisticos na
Gltima entrevista, conseguimos coletar dados linguisticos com diferentes
graus de formalidade, usando de questdes como relatos do (primeira
rodada de entrevistas) até a leitura e a avaliagcdo da prépria fala, em um
movimento que Labov (2008 [1972]) caracteriza como “[...] a gama de
estilos usados pelo falante rumo ao extremo formal do espectro, onde se
presta mais atencdo a fala. Ha perguntas que naturalmente evocam a fala

2 Objetivavamos analisar se a mudanga de género leva a um estilo mais monitorado, com o
emprego da variante linguistica mais prestigiada, no caso em analise o emprego da vibrante
multipla e do tepe em contextos esperados pelo padrdo fonolégico do portugués brasileiro,
por isso a mudanga de enfoque em cada uma das entrevistas. Também pretendiamos
investigar se, nos anos finais do Ensino Fundamental, havia alguma mudanca na producéo da
variante, na fala dos estudantes. Porém, optamos por desenvolver a andlise quantitativa
apenas com os dados da Ultima entrevista gravada com os estudantes, na qual também
controlamos a interferéncia do contexto estilistico da entrevista.

* Texto de Cecilia Meireles, da obra “Ou isto ou aquilo” (Nova Fronteira, 1990). Os
estudantes fizeram a leitura da quadrinha “O menino dos ff e rr”.
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mais monitorada (como perguntas sobre a propria fala em si).”
(LABQV, 2008 [1972], p. 247).

Os questionarios e fichas sociais preenchidos pelos estudantes em
junho de 2008, abril e dezembro de 2009 também forneceram
informagBes importantes e que contribuiram para a constituicdo do
corpus de analise. Esses instrumentos forneceram informacdes sobre a
forma como os estudantes se relacionam com a comunidade onde
vivem.

2.3.1 Instrumentos metodoldgicos de coleta e analise de dados da
relacéo entre educadores e variacao linguistica

Apresentamos, nesta secdo, as estratégias metodoldgicas
selecionadas para a coleta de dados que nos permitiram a analise das
acOes realizadas pelos educadores diante da presenca da variagdo
linguistica no contexto de sala de aula, de acordo com a questéo:

4) Qual a concepcdo que tém os educadores da variagdo
linguistica que caracteriza o grupo e quais as a¢fes adotadas por eles
diante da presenga da variagdo linguistica em sala de aula?

A primeira estratégia metodoldgica empregada foi a observacao,
com elaboracao de diario de campo. Como passos iniciais de analise dos
dados coletados em sala de aula, referentes a intervencdo/nao-
intervencdo dos educadores diante da variagdo linguistica em estudo,
utilizamos a seguinte categorizacdo, elaborada a partir de Bortoni-
Ricardo (2004). A autora cita como as ac¢fes mais comuns dos
professores diante da variacdo linguistica em sala de aula®,
apresentadas no capitulo de introducdo, e das observacGes sistematicas
em sala de aula:

Al) O professor ndo intervem diante da presenca da variacdo
linguistica em analise, dando continuidade ao didlogo com o estudante
produtor do enunciado, sem levar em conta 0 emprego da forma
variante, como em:

* A autora usa as seguintes categorias:
O professor identifica erros de leitura, mas néo faz distingéo entre diferencas dialetais e erros
de decodificacéo na leitura, ou seja, ndo intervém para corrigir o aluno.
O professor ndo percebe 0 uso de regras ndo-padrdo, ou porque nao esta atento, ou porque
ele proprio usa-as na sua linguagem.
O professor percebe o uso de regra ndo-padrdo, mas acha melhor ndo intervir para ndo
constranger o aluno.
E, por ultimo, o professor percebe 0 uso dessa regra, ndo intervém, mas em seguida repete a
fala na variante padrdo (BORTONI-RICARDO, 2004 p.38).
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Carlos: Tem que aprender agora para ndo se arrepender
[arependé].
Professora: Com certeza. (aula de 11/02/09)

A2) O professor ndo intervém diante da presenca da variacdo
linguistica em analise, dando continuidade as atividades de sala de aula
sem retomar o enunciado do estudante, como em:

Elvis: La em casa ndo tem para onde correr [coré]. Se tu
corre [core] para a rua [rua] te atropelam. Tem que correr
[coré] dentro de casa. (O professor acompanha a conversa,
enquanto aguarda a realizagdo de trabalhos em grupos, mas
nado se manifesta. Aula de 05/10/09).

E importante considerar que nas duas classificagdes acima pode
ocorrer tanto a ndo-percepcdo, por parte do professor, do uso da regra
ndo-padrdo por ndo estar atento, quanto a variacdo ser “invisivel” aos
professores porque eles prdprios usam-na em sua linguagem, inclusive
em sala de aula.

A3) O professor percebe o uso da regra ndo-padrdo, ndo
intervém, mas em seguida complementa usando a variante padréo no seu
discurso, como no caso abaixo:

Carlos: Dentro dos rios [rio].
Professor Joelson: Dentro dos rios [Rios], nas redes
[Redes] de esgoto. (aula de 11/02/09)

A4) Professores e estudantes em atitudes de valoracdo e
reconhecimento das caracteristicas comunitarias.

e:

Ab5) A formacdo linguistica do professor como ferramenta para a
atuacdo diante das variagdes linguisticas estigmatizadas.

Para analise das acGes dos educadores em relacdo a essas duas
Gltimas categorias, um recurso importante é a andlise das entrevistas
gravadas com os professores da turma. As gravacOes foram feitas na
ultima semana de atividades escolares, em dezembro de 2009, de modo
que ndo interferissem nas acGes desenvolvidas na pratica pedagogica ja
que, até entdo, o foco da pesquisa ndo tinha sido apresentado ao grupo
como a anélise da variagdo linguistica. As entrevistas foram gravadas
individualmente, utilizando-se como espacgo a biblioteca da escola, da
mesma forma como ocorreu com as gravagfes com o0s estudantes. Foi
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utilizado um mesmo roteiro inicial para as entrevistas com todos 0s
professores, com questdes que iniciaram por avaliacdes dos educadores
em relagcdo a turma e as influéncias da etnia italiana, predominante na
comunidade nas manifestagbes em espaco escolar, de forma geral. Em
seguida, os professores foram conduzidos a falar sobre as questdes
linguisticas que caracterizam 0 grupo, sem que a questdo fosse
direcionada, de forma direta, a presenca do fendmeno em variacdo em
estudo.

Em relacdo as duas uUltimas categorias elencadas acima, citamos
0s seguintes exemplos:

- Prof. Junior: [...] vocé é o que vocé é. Entdo tem que mostrar
para eles tudo o que tem de bom dentro da cultura deles.

- Profa. Lucia: Eu, para mim, isso [mudar os costumes,
incluindo o modo de falar] é um préprio racismo. E um ...
porque cada ser humano tem um jeito de ser, de viver e a sua
origem deve ser conservada. Mas adolescentes com
adolescentes...

Os dois instrumentos de pesquisa (diario de campo e entrevistas)
permitem, também, estabelecer as diferencas entre o que os professores
apontam como tarefa da escola, em relacdo ao ensino de lingua e o que,
efetivamente, desenvolvem em sala de aula.

2.3.2 A pesquisa sociolinguistica quantitativa na educacao

Para responder a questdo 6) De que modo a formacao escolar no
Ensino Fundamental contribui para o acesso dos estudantes a
variedade de prestigio? lancamos méo da andlise quantitativa de dados
linguisticos. Tal analise é defendida por Labov (1977), para quem “[...]
sdo os métodos quantitativos que nos oferecem o Unico modo decisivo
para demonstrar, a n6s mesmos ou a qualquer outro, se aquilo que
encontramos é real ou n&o” [traducdo nossa]®. (LABOV, 1977, p. 35).
Mais adiante, na mesma obra, Labov (1977, p. 67) complementa:
“Quando trabalhamos com 0s novos métodos quantitativos fornecidos
pela fonética e pela matematica, temos a nitida impressdo de que
qualquer um acendeu a luz” [traduc&o nossa]*.

% [...] sono i metodi quantitativi che ci offrono il solo modo decisivo per dimostrare, a noi
stessi 0 a qualsiasi altro, se cio che abbiamo trovato € cosi o no. (LABOV, 1977, p. 35).

% “Quando lavoriamo con i nuovi metodi quantitativi fornitrici dalla fonetica e dalla
matematica, abbiamo la nettissima impressione che qualcuno abbia acceso la
luce.”(LABOV, 1977, p. 67).
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Utilizaremos, como corpus para andlise quantitativa, as
entrevistas gravadas com o0s estudantes em dezembro de 2009.
Contamos com 20 entrevistas gravadas com os alunos concluintes do
Ensino Fundamental, nas quais analisaremos a presenga do fendbmeno
em variacdo linguistica em estudo na fala dos estudantes.
Controlaremos, na andlise, os informantes como um dos grupos de
fatores. Na fala destes, serd controlada a interferéncia de varidveis
linguisticas como a posi¢do na palavra (em inicio, como em “rua” e em
posicdo intervocalica em contextos de vibrante mdaltipla, como em
“carro” e em contexto de tepe, como em “parede”). Ainda, analisaremos
a interferéncia do contexto estilistico da entrevista no uso das variantes
/R/ ou /r/ nos contextos linguisticos especificados acima (cf. LABOV,
2008 [1972]). Como variaveis extralinguisticas, controlaremos a
interferéncia do sexo, area de moradia e do bilinguismo na producéo do
fonema. Em relacdo & varidvel sexo, faremos a distincdo entre
estudantes do sexo feminino (F) e masculino (M); em relagdo ao local
de moradia, faremos a distingéo entre moradores da area rural (R) e da
periferia da &rea urbana (U); e em relacdo ao fator etnicidade,
considerando a relevancia da interferéncia do bilinguismo na fala em
portugués, faremos a distingdo entre os informantes bilingues (B) e
monolingues (M)*’. Considerando os 20 estudantes concluintes do
Ensino Fundamental que fizeram parte da pesquisa, temos, na
composicgéo geral da turma, a seguinte estratificacao:

Quadro 1: Distribuigdo dos informantes da turma de acordo com as variaveis
extralinguisticas

Rural Urbano
F v = M Total
Bilingues (portugués/dialeto) 3 4 2 1 10
Monolingues (portugués) 0 2 2 6 10
Total 3 6 4 7 20

Em relacdo as varidveis linguisticas a serem analisadas,
consideraremos a oposicao na producdo entre vibrante maltipla/tepe em
contextos de inicio de palavra (producdo de palavras como rua) e
posi¢do intervocalica em contextos de vibrante maltipla (em palavras
como carro). Também controlaremos a oposicdo na producdo de

4T A esse fator, Margotti (2004, p. 22) chama de “Dimenséo dialingual”. O autor também toma
como hipdtese de pesquisa a expectativa de que “[...] os informantes descendentes de
italianos apresentem, em seu desempenho lingiistico, mais tracos da lingua italiana do que
os informantes ndo-descendentes.”




54

vibrante multipla/tepe em posicdo intervocalica em contextos de tepe
(como em parede).

Os dados linguisticos coletados através das entrevistas sdo
analisados a partir da andlise quantitativa proporcionada pelo programa
estatistico VARBRUL (PINTZUK, 1988). Trata-se de um pacote
estatistico usado para identificar padrfes de variacdo entre formas
alternativas de uso da lingua. O pacote fornece célculos de frequéncia,
percentuais e pesos relativos associados a cada fator das varidveis
independentes (grupos de fatores) testadas em relacdo a aplicacdo da
regra, indicando a influéncia de cada um desses fatores sobre o uso de
uma das variantes. Além disso, realiza a selecdo dos grupos de fatores
por ordem de relevancia estatistica. O programa VARBRUL faz analise
multidimensional, ou seja, opera com a interacdo simultanea de todos os
grupos de fatores controlados (diferente de uma analise unidimensional).

As selecdes metodoldgicas foram feitas para permitir diferentes
olhares sobre o tema aqui em questdo: a variagao linguistica em sala de
aula a partir de um fendmeno especifico que caracteriza a comunidade
local. Os resultados da analise quantitativa do fenémeno de variago
linguistica em estudo serdo apresentados no capitulo 6. No capitulo a
seguir, recuperaremos o percurso histérico feito pelos italianos que
vieram ao Brasil, levando a constituicdo da variacdo linguistica em
estudo.



3 A HISTORIA DAAIMIGRAQAO ITALIANA E DA PRESENCA
DO DIALETO VENETO NO SUL DO BRASIL

“Tinha um rio. Porque eles tavam vindo para o Brasil de la
onde eles moravam e tavam vindo para c4, dai, para morar
aqui.”

(Francis, estudante. Entrevista gravada em junho de 2008).

“Outro dia eu tinha que fazer esse trabalho da Italia que nos
apresentemos e dai eu pedi para o pai. Eu escrevi em
portugués e eu pedi para o pai falar tudo em italiano e dai
tudo o que o pai falou eu ja sei. Um monte de coisa eu ja sei
da Italia™.

(Jandira, estudante, entrevista gravada em junho de 2008).

Se propde a defesa de um patrimdnio de origem
italiana a fim de que também n&do se empobreca
este que também é um patriménio cultural
brasileiro*®. (PETRONE, 1991, p. 328).

Dentro de um barquinho de papel, a longa viagem de navio se
refaz. Nele ficou mais facil cruzar o “grande rio”, chegar a terras
distantes e recomegar a vida. Nas imagens apresentadas e reapresentadas
no péatio de uma escola publica de periferia, no oeste de Santa Catarina,
parte da histéria da imigracdo italiana para o Sul do Brasil ¢
ressignificada. Nos tropecos da exposicdo por descendentes de quinta ou
sexta geracbes de imigrantes, o Atlantico vira rio e 0 navio vira
barquinho. Muitas mortes a bordo e o desespero da chegada a uma terra
estranha ficam ofuscados pelos risos provocados pelo que ha de cémico
em um barco de papel cobrindo parte do corpo de um menino que o
segura pelas méos, nele imerso até a altura da cintura. A tentativa de
reaproximacdo com o passado inclui a presenca de palavras da coiné
véneta®® no contar da histéria, feito por um narrador inibido, que fala
com o rosto escondido pela folha de papel manuscrita na qual esta o
texto da peca.

A apresentacdo, no primeiro semestre de 2008, organizada sob o
acompanhamento de um dos professores do quadro docente daquele
ano, faz uma associa¢do que muito nos interessa: a relacdo entre historia
e lingua. Se nos debrugcamos, hoje, diante de um fendmeno em variagdo

“8 Si propone la difesa di un patrimonio di origine italiana affinché non si impoverisca lo stesso
patrimonio culturale brasiliano. (PETRONE, 1991, p. 328).
* Definida na nota de rodapé nimero 34.
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linguistica que caracteriza a comunidade local, o fato ndo pode ser
analisado sem que o processo historico que a constitui seja
suficientemente recuperado e compreendido, sem que se entenda como
(e se) a escola intervém diante desse processo.

E esse movimento histérico que procuraremos seguir neste
capitulo, tomando como base a histéria dos imigrantes que constituem a
comunidade em estudo, para depois tentarmos entender a preservacdo de
um dialeto de imigracio na comunidade e na escola que atende aqueles
que nela vivem. Para além do préprio grupo étnico, procuraremos
mostrar o quanto a diversidade linguistica gerada pela presenca dos
italianos e seus descendentes levou a constituicdo de uma variedade
linguistica significativamente presente na comunidade e que envolve,
como também mostraremos no capitulo de analise, integrantes dos
demais grupos étnicos que vivem na mesma regido. A discussdo entre
lingua, historia e identidade torna-se, assim, indissociavel.

Depois de apresentarmos brevemente a histdria da migracéo
italiana para o Brasil, na primeira secdo deste capitulo, discorreremos
sobre o dialeto véneto trazido por esses imigrantes. A discussdo passara
pelo tratamento atual dado aos dialetos na Itdlia e, em seguida,
passaremos a trajetoria deles em solo brasileiro. Assim como o fizeram
0s estudantes, na atividade cultural transcrita na abertura deste capitulo,
precisamos retomar a historia para, a partir da leitura dos eventos do
passado, compreender melhor o presente.

Alertamos, desde ja, que a retomada do debate acerca da
diversidade dialetal italiana e dos movimentos de defesa desses em solo
italiano, neste trabalho, é feita apenas de modo a fazer sentir o quanto a
diversidade linguistica, ainda intensa em solo italiano, enfrenta
dificuldades de sobrevivéncia. Por termos como foco o estudo da
relacdo entre o ensino e a variacdo linguistica derivada da interferéncia
de um dialeto italiano falado pelos imigrantes na fala em portugués,
sabemos desde ja que ndo fazemos todo o aprofundamento possivel na
questdo, fendbmeno que ocupa a atencdo de pesquisadores renomados.
Para a reconstituicdo da trajetdria da imigracdo seguiremos o olhar de
estudiosos brasileiros e italianos.

3.1 A IMIGRAGAO ITALIANA PARA O BRASIL

A historia sobre a qual nos debrucaremos, a partir de agora,
remonta a meados do século XIX. Nesse periodo, condigdes sociais,
politicas e econdmicas favoreceram a imigracdo em massa de paises
europeus, aqui no caso em estudo a Italia, para aqueles do “terceiro
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mundo”, entre eles o Brasil. O desenvolvimento do capitalismo em
paises como a Alemanha e a Italia gerou um enorme contingente de
pessoas sem terra e sem trabalho. A Revolugdo Industrial liberou grande
quantidade de médo de obra, tanto no campo quanto na cidade.
ConvulsBes politicas também assolaram o territério europeu, criando
inseguranga em uma parcela significativa da populacéo, especialmente
da classe baixa. A situacdo foi um estimulo a emigragdo. Também
contribuiram nesse processo a existéncia de uma populagdo numerosa,
devido as altas taxas de natalidade e & atividade econdmica centrada na
agricultura, sem grandes perspectivas econdmicas.

A lItélia, de acordo com Balhana (1987, p. 120), no periodo dos
grandes movimentos migratorios, foi o pais que, proporcionalmente a
sua populacdo, forneceu o maior contingente de emigragdo, tanto
continental quanto transocednica. De 1869 a 1970, 20.830.000 pessoas
deixaram o pais, dos quais 11.348.000 para outros paises europeus e
9.482.000 para outros continentes.

Mesmo ndo ocupando uma posi¢do prioritaria como destino do
contingente imigratorio, o Brasil acolheu um ndmero significativo de
italianos. Foram em torno de um milhdo e quatrocentos mil no periodo
de 1880 até 1920 (MANENTI, 1987, p. 397)®. O Brasil tinha, no
periodo, grande interesse em receber 0s europeus que procuravam
recomegar a vida em uma nova patria. Uma das principais razdes para o
estimulo & imigracdo estava na aboligdo da escravatura (cf. FRANZINA,
1987). Com a aboli¢do, a mao de obra negra deixou de servir ao capital.
Havia um forte preconceito quanto ao modo de vida, crencas religiosas e
tradi¢des dos negros, sendo esse o fator que levou a busca de uma nova
leva de trabalhadores, desta vez, livres e europeus.

A condicdo de liberdade, no entanto, ndo privou os italianos de
enfrentarem um quadro de grandes dificuldades, ndo muito diversas
daquelas pelas quais passaram os africanos trazidos para o pais na
condicdo de escravos. O depoimento de Truda (1925), citado por Frosi
(1987h), registra a realidade encontrada pelos imigrantes:

Nos quadros sinistros que se tragcam dos
trabalhadores da fazenda de café, o colono branco
aparece como 0 sucessor imediato do escravo
negro, vivendo em condices ndo muito
superiores aquelas que a ele eram impostas,

% Embora com pequenas diferencas, essa é a estimativa de imigrantes que entraram no pas,
segundo diferentes autores. BALHANA (1987, p. 120) aponta que, até 1914, o Brasil
recebeu 1.356.394 italianos.
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sujeito a salarios de fome que Ihe tolhiam a
esperanca de qualquer economia e, com esta, a
possibilidade de livrar-se do jogo dos patrdes, ndo
sempre humanos, que exploravam brutalmente a
sua capacidade de trabalho®. (TRUDA, 1925
apud FROSI, 1987b, p. 137 [traducdo nossa]).

Quando ndo eram expostos as condi¢cdes de miséria extrema,
como no depoimento apresentado, o grupo enfrentava outros problemas
gerados pela falta de infraestrutura basica, como moradia, estradas e
instrumentos de trabalho. Os imigrantes foram obrigados,
independentemente da condi¢do de liberdade que os escravos africanos
ndo tiveram, a trabalhar pesado para garantir a subsisténcia das familias,
em geral, bastante numerosas.

Mesmo com essas dificuldades, a presenca dos italianos no Brasil
¢ associada de forma entusiasta ao progresso socioecondmico, como
ocorre na afirmacéo feita por Lo Cascio (1987c¢):

Em exemplo que vem do quadro fornecido pelo
Brasil, que recebeu milhdes de pequenos
agricultores, trabalhadores bragais e pequenos
empreendedores que de quase escravos passaram
a ocupar hoje, em certos casos, passando de uma
geracdo a outra, posi¢des-chave no tecido da
sociedade que os hospedou®. (LO CASCIO,
1987c, p. 90).

De um modo geral, os maiores contingentes que deixaram a Italia
eram da regido norte. Para o Brasil, aponta Balhana (1987), vieram
sobretudo os vénetos, que representam 47,68% dos italianos que aqui
chegaram no periodo do final dos anos de 1800 até a a Primeira Guerra
Mundial.

®' Nei quadri sinistri che dei lavori della ‘fazenda’ del caffé si tracciano, il colono bianco
appare come il successore immediato dello schiavo nero, vivendo in condizioni non molto
superiori a quelle che a questo erano fatte, soggetto a salari di fame, che gli tolgono la
speranza di qualsiasi economia e, con questa, la possibilita di redimersi dal giogo di padroni,
non sempre umani, che ne esplorano brutalmente la capacita di lavoro. (TRUDA, 1925 apud
FROSI, 1987b, p. 137).

2 Un esempio ci viene dal quadro fornito per il Brasile, che riguarda milioni di contadini,
braccianti e anche piccoli imprenditori che da quasi schiavi si sono tirati su fino ad occupare
oggi in certi casi, passando da una generazione all’altra, posizioni chiave nel tessuto della
societa ospite. (LO CASCIO, 1987c, p. 90).
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Por questbes de delimitagio e foco da pesquisa,
acompanharemos, no percurso histérico que aqui fazemos, a saida de
italianos de uma regido especifica da Italia, a chamada Regido do
Veéneto®; direcionada também para uma regi&o especifica do Brasil, a
Regido de Colonizacdo Italiana do Rio Grande do Sul (RCI)*.
Seguiremos esse fluxo por ser o que nos conduz a histéria da
constituicdo da comunidade na qual centramos 0 nosso estudo, que teve,
em um movimento migratdrio interno — do Rio Grande do Sul para
Santa Catarina, um forte fator de expansdo, levando a interferéncias
linguisticas significativas, entre elas a que constitui 0 objeto de estudo
desta tese.

3.1.1 Aimigracdo italiana para o Rio Grande do Sul

O capitulo da imigracao italiana para o Rio Grande do Sul, aberto
em 1870, d& continuidade a imigracdo iniciada pelos alemdes e
transforma o cendrio, principalmente do nordeste galcho (FROSI;
MIORANZA, 1983). No Rio Grande do Sul, aponta Frosi (1987b), os
italianos tiveram o papel de ocupar areas que estavam abandonadas,
além de garantir a inviolabilidade da fronteira meridional, na divisa com
0s paises vizinhos.

Assim como ocorreu em outras regides brasileiras que serviram
como destino para os imigrantes, também no Rio Grande do Sul, cita
Frosi (1987b), foram grandes as dificuldades enfrentadas, especialmente
pela falta de infraestrutura tanto para moradia quanto para o trabalho na
lavoura ou para o0 escoamento da producdo. Porém, com uma
possibilidade concreta de mudar de vida:

Nessa regido eles precisaram desafiar a floresta
virgem, uma natureza selvagem, o abandono e o
quase total isolamento social. Todavia, no Rio
Grande do Sul se colocou em pratica o regime da
pequena propriedade rural. Ali, o colonizador
italiano, ndo tendo encontrado o pais da

2 A regido do Véneto tem uma extensdo territorial de 18.391 quilémetros. Compreende sete
provincias: Belluno, Treviso, Vicenza, Padova, Rovigo, Venezia e Verona e 581 municipios.
A populagdo atual passa de quatro milhdes e meio de habitantes. (www.comuni-
italiani.it/05/, acesso em 17/ ago/ 2010).

% Pesquisas sobre os aspectos linguisticos que caracterizam a Regido de Colonizagéo Italiana e
0 mapa atualizado dos municipios que compdem a RCI encontram-se na obra “Imigracéo
italiana no Nordeste do Rio Grande do Sul” (FROSI; MIORANZA, 2009)


http://www.comuni-italiani.it/05/
http://www.comuni-italiani.it/05/
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“cuccagna”55 dos seus sonhos, sentia-se tornar, ao
final dos primeiros anos, dono de um pedago de
terra®. (FROSI, 1987h, p. 137-138 [traducio
nossaj).

De um modo geral, tanto os relatos publicados no Brasil quanto
aqueles escritos por estudiosos italianos dao grande énfase a ascensdo
econdmica das familias de imigrantes e a influéncia no desenvolvimento
econdmico da regido Sul. Beretta (1987) faz, inclusive, uma comparacédo
entre as condigdes de vida no Rio Grande do Sul e em outros estados
brasileiros para os quais se dirigiram os italianos:

Nos campos de cana-de-agUcar e nas plantagdes
de café, o trabalhador agricola vive em habitages
muito modestas, passando pouco de miseros
barracos: comparadas com estas, as moradias dos
colonos riograndenses pareciam  residéncias
luxuosas; essa se constitui uma das caracteristicas
mais salientes da paisagem entre as regiGes de
colonizacdo. (BERETTA, 1987, p.92 [traducéo
nossa])”’.

Em Franzina (1987) encontramos, mais uma vez, o destaque
positivo atribuido as condigGes de vida nas coldnias italianas, sobretudo
as vénetas, que se constituiram no Rio Grande do Sul:

Observa-se ali [nas col6nias vénetas] a moralidade
e a ordem, e os colonos satisfeitos, sentindo
unicamente a falta de instrucdo para os filhos e de
boas estradas que possam levar aos mercados
mais proximos a colheita e resultados de seus

% Expressdo italiana que designa sorte (MEA, 2000, p. 284), bastante difundida entre os
imigrantes italianos para expressar “fortuna”. Eles vinham ao Brasil “em busca da
cuccagna”!

* In questa regione essi dovettero sfidare la foresta vergine, una natura selvaggia, 1’abbandono
e il quasi totale isolamento da ogni umano consorzio. Tuttavia, nel Rio Grande do Sul si
mise in pratica il regime della piccola proprieta contadina. Li, il colonizzatore italiano, pur
non avendo trovato ‘il paese della cuccagna’ dei suoi sogni, sentiva, fin dai primi anni, di
essere diventato padrone di un pezzo di terra. (FROSI, 1987b, p. 137-138).

" Nei campi di canna da zucchero e delle piantagioni di caffe, il lavatore agricolo vive in
abitazioni molto modeste, spesso poco piu di misere baracche: confrontate con esse le
abitazioni dei coloni riograndensi sembrano residenze lussuose; esse costituiscono una delle
caratteristiche piu salienti del paesaggio offerto dalla regione di colonizzazione. (BERETTA,
1987, p.92).
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trabalhos [...] forcoso nos é dizer que em relagdo
ao tempo que se acham estabelecidas as colonias
na provincia, o trabalho nestas, quer na derrubada,
quer nas plantacGes, é sem duvida superior ao dos
alemdes, e o tempo confirmard nossa assercéo.
(FRANZINA, 1978, p. 301-70, apud FRANZINA,
1987, p 37 [tradugdo nossa]).

Lo Cascio (1987c) também destaca a presenca dos imigrantes
italianos como um fator que levou ao crescimento econdmico do Sul do
Brasil:

Resulta sempre importante para exemplo a
contribuicdo italiana ao desenvolvimento e a vida
comercial do Sul do Brasil, isto é, da parte mais
ativa do pais sul-americano. As cifras
apresentadas revelam ndo apenas uma massiva
imigracdo, mas também uma grande atividade e
presenca em nivel empresarial e de gestdo®. (LO
CASCIO, 1987c, p. 90 [traducdo nossa]).

Em relagcdo a imigracdo véneta, o Rio Grande do Sul fechou
definitivamente as portas em 1914, periodo da Primeira Guerra Mundial
e ano, também, que marca o fim da existéncia de terras devolutas. Desse
periodo em diante, fortaleceu-se um novo processo migratério. Devido
as condigdes socioecondmicas e & necessidade de encontrar novas terras
produtivas, por volta de 1920 deu-se a expansdo das coldnias italianas
para outras areas do Alto Uruguai, Santa Catarina e Parana (cf. FROSI,
1987bh).

Aliado ao fato de as familias serem numerosas (uma média de 9,2
filhos por familia, cf. BALHANA, 1987), a situacdo dos imigrantes na
regido Sul era agravada porque os lotes de terra tornaram-se cada vez
menores. No Rio Grande do Sul, aponta Balhana (1987), os lotes
recebidos pelos imigrantes eram de 77 hectares no inicio da imigracéo,
passaram para 48 hectares em 1851 e, no final do século XIX, para
apenas 25 hectares. Quando os filhos cresciam, por tradi¢do, apenas o
filho mais jovem e o seu cOnjuge continuavam na propriedade dos pais.
Assim, os demais se viam obrigados a ou encontrar trabalho na area

*8 Importante risulta per esempio il contributo italiano allo sviluppo e alla vita commerciale del
Sud del Brasile, cioé della parte piu attiva del paese sudamericano. Le cifre presentate non
soltanto rivelano una massiccia immigrazione ma anche una grande attivita e presenza a
livello aziendale e imprenditoriale. (LO CASCIO, 1987c, p. 90).
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urbana ou buscar a aquisi¢do de novos lotes de terra. Essa busca pela
terra levou a novos movimentos migratorios e o oeste de Santa Catarina,
onde se encontra a comunidade em estudo nesta pesquisa, mostrou-se
uma oportunidade de conquista de terra para muitos descendentes.

Em solo brasileiro, os imigrantes e seus descendentes foram
contribuindo ndo apenas para mudangas econémicas, como 0s relatos
eufdricos apresentados acima apontam, mas também com mudancas
linguisticas. Mas que lingua eles trouxeram para ca, ao deixarem a
Italia? Essa é uma questdo nem sempre suficientemente clara, o que nos
faz apresentar, na se¢ao que segue, 0 cenario linguistico que constituia a
Italia a época da imigracdo. Também procuraremos tracar um breve
panorama da situacdo linguistica que constituiu o pais do periodo da
imigracao até os dias atuais.

Os imigrantes campesinos que vieram para o Brasil, a maioria
analfabetos, carregaram na bagagem os dialetos de suas regiGes de
origem, ainda, a época, detentores do status de “lingua” nas
comunidades ndo unificadas. S&o esses dialetos, sobretudo a koiné
véneta, que dao origem & variacdo linguistica na fala em portugués a ser
analisada nesta tese, em contexto de sala de aula. Como, de um modo
geral, quando se discute a lingua trazida pelos imigrantes italianos ao
Brasil, no senso comum hé a ideia de que falavam o italiano oficial, sem
se ter clareza da diversidade linguistica que ainda hoje constitui a Itélia,
julgamos importante apresentar brevemente a histéria linguistica
italiana. Faremos isso na secdo que segue, antes de passarmos para a
discussdo da historia linguistica vivida pelos descendentes italianos no
Rio Grande do Sul e, em seguida, no Oeste de Santa Catarina.

3.2 LINGUAS ITALIANAS: OS DIALETOS E A LINGUA
NACIONAL

Na historia linguistica italiana, a preocupacdo com a pureza da
lingua esta relacionada com o discurso da unidade e identidade da nacdo
e se arrasta por séculos (PARATESI, 1987). No periodo da emigracdo
em massa, que levou para além-mar os italianos que escolheram o Brasil
como nova patria, o italiano, lingua da unificacfo, ainda era pouco
difundido e, por isso, aqueles que deixavam o pais levavam consigo os
dialetos de origem familiar e comunitéria.

Marcato (2001), em uma obra que se prope a analisar “os limites
do dialeto [i confini del dialetto]”, comeca por fazer uma critica a
divisdo que foi criada entre lingua e dialeto, o primeiro conceito
referindo-se & lingua nacional e ensinada na escola e o segundo aos
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dialetos regionais. Para a autora, o problema na forma como a discussédo
vem sendo feita na Itdlia comeca pela posicdo teérica assumida na
analise:

Hoje um dos limites mais interessantes sobre os
quais interrogar-se a propdsito do dialeto parece
ser exatamente aquele tedrico, porque de tal limite
depende a possibilidade de o dialeto manter uma
posicdo que Ihe reconheca a dignidade cultural,
ou, ao contrario, o destino de ser rebaixado a
esfera de ndo valor, das efémeras peculiaridades
ndo mensuraveis aos de fora do pequeno circuito
que as contém. (MARCATO, 2001, p. 04)%.

As tentativas de definir o dialeto, em termos técnicos, como
diverso da lingua, segundo Marcato (2001), ndo tiveram sucesso. Porém,
ao longo da historia italiana essa diferenciacdo se manteve, delegando
aos dialetos os usos comunitarios e a lingua nacional o seu ensino
escolar e 0s usos em contextos formais de comunicacdo, entre eles, mas
ndo apenas, a escrita. Para a autora, a diferenca real é que “O dialeto é a
lingua mais difundida entre os grupos primarios e nem sempre a
ascensdo social leva a abandonar o dialeto pela lingua standard ou pela
variedade regional, mesmo que a comunicagdo de massa tenda a acelerar
esse processo®” (MARCATO, 2001, p. 04 [traducio nossa])®".

Beninca (2001) aponta que a diferenca entre lingua e dialeto
deriva de ter-se convencionado que uma lingua “verdadeira” deve ter
uma norma prescritiva, enquanto que os dialetos ndo tém uma norma
exteriormente imposta. As pesquisas mostram, segundo a autora, que
ndo existem bases para a diferenciacdo entre os termos lingua e dialeto.
Os dialetos, confirma a autora, sdo “sistemas de signos”, usados na

% Oggi uno dei confini pitl interessanti su cui interrogarsi a proposito del dialetto pare essere
proprio quello teorico, perché da tale confine dipende la possibilitd per il dialetto di
mantenere una posizione che gli riconosca dignita culturale, o, al contrario, il destino di venir
ricacciato nella sfera dei non valori, delle effimere peculiarita non mediabili al di fuori del
piccolo circuito che le contiene. (MARCATO, 2001, p. 04).

% A afirmacio da autora leva em conta a interferéncia da televisdo na expansdo da lingua
italiana entre a populagdo italiana. Com a televisdo, difunde-se a lingua oficial, de uma
forma que néo era feita pela escola que s6 abriu as portas as grandes massas da populagéo na
segunda metade do século XX.

& «|| dialetto & la lingua pit diffusa nei gruppi primari e non sempre la spinta all’ascesa sociale
porta ad abbandonare il dialetto per la lingua standard o per la varieta regionale, anche se la
comunicazione di massa tende ad accelerare tale processo”. (MARCATO, 2001, p. 4).
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comunicacdo, regulados por uma gramatica e estruturados da mesma
forma do que aqueles chamados de linguas. Assim, afirma a autora:

Falando dialeto, em principio se deve saber o que
pertence ao dialeto ‘justo’. O dialeto é um sistema
do qual somos plenamente patr@es, enquanto na
lingua os patrdes estdo em outro lugar, em lugares
seguros e separados, de onde estudam e pensam
para decidir 0 que € justo e 0 que é equivocado, 0
que é bom e o que é mau. (BENINCA, 2001, p. 17
[tradug&o nossa])®.

Para Beninca (2001), os estudos dos dialetos confirmam a
existéncia de regras gramaticais e, por isso:

[...] um dialeto qualquer n&o é inferior a nenhuma
lingua; ndo é mais expressivo, mas também néo é
mais grotesco ou primitivo; ndo é superior, mas
também ndo é irracional, confuso, redundante,
equivocado ou ridiculo. Estas sdo coisas pensadas,
ditas ou escritas sobre os dialetos, assim como em
outros momentos histéricos foi dito e escrito que
eram superiores, mais vivos e mais expressivos.
Os dialetos sdo exatamente como as outras
linguas, por tudo aquilo que é caracteristico da
linguagem humana. (BENINCA, 2001, p. 23
[tradug&o nossa])®.

Berruto e Berretta (1977) afirmam que a diferenga entre lingua e
dialeto é de carater eminentemente sociolinguistico: lingua nacional e
dialetos “ndo sdo nada mais do que variedades de lingua que por
motivos diversos tiveram diferenciado o seu ambito de emprego. Em

&2 parlando dialetto, in linea di principio si dovrebbe sapere che cosa appartiene al dialetto
‘giusto’. 1l dialetto ¢ un sistema di cui siamo pienamente padroni, mentre della lingua i
padroni sono altrove, in luoghi sicuri e appartati, dove studiano e pensano per decidere che
cosa & giusto e che cosa & shagliato, che cosa & bene e che cosa & male. (BENINCA, 2001, p.
17).

€ 1...] un qualunque dialetto non & inferiore a nessuna lingua; non & pil espressivo, ma non &
nemmeno pill r0zzo o piu primitivo, non & superiore ma non & neppure irrazionale, confuso,
ridondante, shagliato o ridicolo. Queste sono cose che si sono pensate, dette e scritte dei
dialetti, cosi come in altri momenti storici si & detto e scritto che sono superiori, pit vivi, piu
espressivi. Sono esattamente come le altre lingue, per tutto quello che ¢ caratteristico del
linguaggio umano.”(BELINCA, 2001, p. 23).
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todas as comunidades falantes sdo usados diferentes dialetos e existe
uma lingua nacional”®. (BERRUTO; BERRETTA, 1977, p. 83).

Procuraremos, nas péaginas que seguem, percorrer de forma
sucinta a trajetoria linguistica italiana, de modo a compreender a
diversidade linguistica do pais e, dessa forma, a historia do dialeto
trazido pelos imigrantes e que, de alguma forma, ainda sobrevive na
comunidade em estudo.

3.2.1 A historia linguistica italiana

A época de sua fundacio, nos anos de 753 a.C., Roma era uma
pequena comunidade agricola-pastoril e a lingua falada pelos romanos
confrontou-se com as outras variedades indoeuropeias mais difusas na
Italia centro-meridional. Entre os séculos IV e Ill a. C., os diferentes
povos que viviam no que ¢ hoje o territorio italiano® foram unificados
sob a direcdo politica da republica romana, mas a sujei¢do politica ndo
incluiu a assimilacdo da ethne pré-romanica. Segundo De Mauro (2008),
€sses povos, renunciando a autonomia politica e administrativa, tinham
liberdade para conservar costumes e idiomas tradicionais.

No século 111 a.C., Roma conquista o controle da peninsula e das
ilhas maiores, mas ainda sem o norte padano. Aos poucos e em
processos que enfrentaram muita resisténcia, o latim torna-se a lingua de
um império que estende sua influéncia sobre toda a bacia mediterranea.
Ao explicar esse processo histérico, Trifoni (2006) acrescenta que:

A lingua dos dominadores é adotada gradualmente
pelos povos dominados, ndo por disposicdo legal
ou procedimentos coercivos, mas CcOmMO
consequéncia natural de um complexo de fatores
que conduziram a hegemonia de Roma: da
penetragdo militar a presenca de um Unico e forte
centro administrativo; da posse de numerosas
coldnias agricolas ao desenvolvimento das trocas
e do comércio através da imponente rede viaria;
do prestigio social da classe dirigente romana a
difusdo da civilizagdo latina operada por meio do

& «[...] non sono altro che delle varieta di lingua, che per motivi vari hanno visto differenziato

il loro ambito d’impiego. In ogni comunita parlante sono rappresentati tanti dialetti, e vi &
una lingua nazionale. (BERRUTO; BERRETTA, 1977, p. 83).

% Erano i popoli liguri, celti, veneti, etruschi, piceni, umbri, oschi e sanniti, greci, messapi,
sicani e siculi (cf. DE MAURO, 2008, p. 18).
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sistema escolar®. (TRIFONI, 2006, p. 18
[traducdo nossa]).

Por volta de 400 a 500 d.C., o controle de Roma entre os diversos
povos da Italia antiga e das provincias sofre um processo de dilaceracéo.
Trifoni (2006) aponta que, com o enfraquecimento do Império Romano,
a norma linguistica também enfraquece, acompanhada pela emersdo
incontrolada de “fatores de heterogeneidade”. Elementos proprios das
variedades locais, populares, informais se apresentam com presencga
sempre maior nos textos escritos em latim, denunciando a acentuada
instabilidade da situacdo linguistica.

Sob o plano linguistico, De Mauro (2008, p. 21) afirma que em
funcdo dos diversos acontecimentos histéricos e politicos surgiram o0s
diferentes dialetos falados no pais. Segundo o autor, esses sdo, até hoje,
divididos em pelo menos trés grandes grupos: o setentrional, 0 toscano e
0 meridional, além do sardo e do ladino, menores em propor¢do de
falantes, mas importantes na histdrica linguistica do pais. A variedade e
a diversidade dos dialetos, segundo De Mauro (2008), é resultado da
diversidade de correntes inovadoras que levaram a alteragfes no latim
falado nas diversas regifes, ao longo dos séculos:

Uma vez constituidos, os dialetos puderam
continuar por séculos a desenvolver-se em
direcbes diversas e a sua variedade foi limitada
somente pelo fato de que em todas as regides foi
adotado o latim para uso juridico até o final dos
anos 1400 ou 1500, e no uso eclesiastico ainda por
mais tempo®’. (DE MAURO, 2008, p. 22).

Entre os anos de 1300 e 1500, por outro lado, as classes mais
cultas comecaram a usar nas escrituras publicas e privadas o dialeto
toscano, mais precisamente o florentino, nas formas fixadas por Dante,

% La lingua dei dominatori & adottata gradualmente dai popoli sottomessi, non per effetto di
disposizioni di leggi o di provvedimenti coercitivi, ma come conseguenza naturale di un
complesso di fattori riconducibili all’egemonia di Roma: dalla stessa penetrazione militare
alla presenza di un unico forte centro amministrativo; dall’insediamento di numerose colonie
agricole allo sviluppo degli scambi e dei commerci attraverso I’imponente rete viaria; dal
prestigio sociale della classe dirigente romana alla diffusione della civilta latina operata per
mezzo del sistema scolastico. (TRIFONI, 2006, p. 18).

7 Una volta costituitisi, i dialetti hano potuto continuare per secoli a svilupparsi in direzioni
diverse e la loro varieta fu limitata soltanto dal fatto che in tutte le regioni vene adottato il
latino nell’uso giuridico fino al Quattrocento o Cinguecento, e nell’uso eclesiastico ancor piu
a lungo. (DE MAURO, 2008, p. 22).
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Petrarca e Boccaccio, desta forma elevado a categoria de lingua
nacional, passando a ser denominado de “italiano”. A selecdo do
toscano, entre tantos dialetos, para ocupar o posto de lingua nacional, foi
resultado exclusivo do prestigio literario do toscano, confirmado pelos
gramaticos do século XVI.

Além da Toscana, o italiano se difundiu, de forma acelerada a
partir de 1500, em Roma, devido a expansdo urbana, com a entrada
expressiva de imigrantes. Nas demais regides, por muito tempo, o
italiano se fez presente apenas na escrita e nas ocasides formais:

Por séculos, a lingua italiana, Unica entre as
linguas nacionais da Europa moderna, e como
poucas outras linguas indo-europeias de cultura,
viveu quase exclusivamente como lingua de
erudigdo: o patridtico afeto nutrido por essa pelos
literatos foi, e agora se vé bem o porqué, a mais
forte razdo de sua sobrevivéncia nas varias regides
do pais®®. (DE MAURO, 2008, p. 27 [traducéo
nossa)).

Por ter sido usado centenas de anos somente em grupos restritos e
em ocasides solenes, o italiano assumiu caracteristicas diferentes de
outras linguas europeias como o alemdo e o francés. Falantes desses
paises dos anos de 1800 ndo compreendiam textos antigos de suas
linguas. Porém, um italiano, mesmo ndo pertencendo as classes mais
cultas, o fazia, nos anos de 1800, com facilidade, porque a lingua
italiana se manteve, por séculos, como uma lingua prevalentemente
escrita e, por consequéncia, sofreu menos alteracdes. (cf. DE MAURO,
2008, p. 28).

No evento da unificacdo da Italia, no final do século XIX, a
primazia do italiano era ja um dado certo e seguro, mas somente sob o
plano cultural e politico, ndo sob o efetivo plano linguistico: para a
lingua italiana se tornar verdadeiramente o principal idioma usado pelos
italianos havia o impedimento de habitos e caracteristicas radicados ha
séculos em territorio nacional. Nesse contexto, produziram-se condi¢des
linguisticas singulares, gerando “o paradoxo de uma lingua celebrada,

€ per secoli, la lingua italiana, unica tra le lingue nazionali dell’Europa moderna, e come
poche altre lingue arioeuropee di cultura, ha vissuto soltanto o quasi soltanto come lingua di
dotti: il patriottico affetto nutrito per essa dai letterati € stato, e ora si vede bene il perché, la
piu forte ragione della sua sopravvivenza nelle varie regioni del paese. (DE MAURO, 2008,
p. 27).
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mas ndo usada e, por assim dizer, estrangeira a sua propria patria” (cf.
DE MAURO, 2008, p. 14).

Embora a imposi¢do de uma lingua nacional tenha ocorrido com
a unificagdo, pouco antes do processo de emigragdo em larga escala,
foram questbes de ordem social e econémica, quase meio século mais
tarde, depois da Segunda Guerra Mundial, que levaram a mudangas
efetivas nos usos linguisticos na Italia: “Os mais salientes, em termos de
consequéncias linguisticas, foram os movimentos migrat6rios no interior
do pais e o aumento da renda per capita”®® (PARATESI, 1987, p.
34[traducdo nossa]). Desta forma, foi ampliado o acesso a lingua
nacional, até entdo restrita a uma burguesia urbana.

Também foi nesse periodo que se ampliou o acesso a
escolarizacdo de forma significativa. Com o processo de urbanizagdo do
periodo pds-guerra, a populacdo urbana comecou a ficar mais numerosa,
aumentando o uso do italiano, em detrimento dos dialetos:

Pela primeira vez a lingua nacional, nas suas
diversas variedades, torna-se o Unico sistema
linguistico de uma larga parte da populagdo e, por
isso, uma lingua efetivamente falada, em todo tipo
de comunicacdo. Até a Segunda Guerra Mundial,
esta era restrita a alguns que a tinham como lingua
escrita literaria e, se usada, recobria 0s registros
mais altos e mais formais”. (PARATESI, 1987, p.
35 [traducéo nossa))

Paratesi (1987) chama a atencdo para a influéncia dos meios de
comunicacdo de massa na difusdo do italiano, afirmando que tiveram
influéncia “[...] na formag&o de uma nova fisionomia linguistica do pais,
colocando os falantes em contato seja com formas diversas de italiano
regional que com a lingua modelo ou standard””*. (PARATESI, 1987, p.
34 [traducdo nossa]).

A influéncia dos meios de comunicagdo de massa no processo de

| piu salienti, in termini di conseguenze linguistiche, sono stati i movimenti migratori
all’interno del paese e I’laumento del reddito pro-capite”. (PARATESI, 1987, p. 34).

™ Per la prima volta la lingua nazionale, nelle sue diverse varieta, & diventata I’unico sistema
linguistico di una larga parte della popolazione e percio una lingua effettivamente parlata e
per ogni tipo di comunicazione. Fino alla seconda guerra mondiale era stata solo per alcuni la
lingua scritta letteraria e, se usata, ricopriva i registri piu alti e formali. (PARATESI, 1987, p.
35).

™ «[...] nella formazione di una nuova fisionomia linguistica del paese, mettendo i parlanti in
contatto sai con forme diversi di italiano regionale che con la lingua modello o standard”.
(PARATESI, 1987, p. 34)
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italianizacdo da lingua falada no territorio é tdo forte que o veiculo
passou a ser chamado de “primeira escola de italiano para os italianos”
(termo cunhado por De Mauro, 1963). Simone (1987) afirma que, no
periodo do surgimento da televisdo, entre os anos de 1950 e 1960, a
populacdo italiana era dialetofona em larga escala e concentrava um
percentual alto de analfabetos. Desta forma, a TV foi a grande
responsavel pela democratizagdo do acesso a lingua italiana:

A televisdo, entre o final dos anos Cinquenta e o
inicio dos Sessenta, constituiu sem ddvida um dos
mais potentes fatores de italianizagdo linguistica
gue a nossa sociedade p6de contar, e um dos mais
eficazes, em substituicdo a um sistema escolar
incapaz, naquele tempo e agora, de ensinar aos
italianos os elementos de base de uma lingua para
todos’’. (SIMONE, 1987, p. 53 [traduco nossa]).

Porém, aponta Simone (1987), se por um lado a TV serviu a
difusdo da lingua italiana, nas décadas seguintes, com mudanc¢as na
grade de programacéo, a televisdo inverteu o seu papel, passando de
“primeira escola” de italiano para todos para “espelho” do
comportamento linguistico desses. O autor cita como exemplo a reforma
ocorrida na emissora RAI (Radiotelevisione Italiana) em 1976, que
passa a apresentar diferentes variedades regionais. Com a reforma,
passaram a ser inseridas, como coOpia de programas norte-americanos,
participacdes de espectadores por telefone. A mudanca, aponta Simone,
contribuiu para a difusdo de expressdes dialetais e para o
reconhecimento da diversidade que constitui a lingua falada na Italia,
em um processo de transformacdo que continua até hoje em relacéo ao
papel da televisdo diante da expanséo da lingua italiana.

Fazendo uma andlise da influéncia dos mass media sobre a lingua
italiana, Simone faz a seguinte sintese:

a) De primeira funcdo de “primeira escola” de
italiano, os mass media passaram a ser “espelho”
linguistico da sociedade.

b) Os principais tragos que esse espelho revela sdo
0 pluralismo linguistico da sociedade italiana,
pouco atenuado pela italianizagdo que se esperava

"2 La televisione, tra la fine degli anni Cinquanta e gli inizi dei Sessanta, costitui senza dubbio
uno dei piu potenti fattori di italianizzazione linguistica su cui la nostra societa abbia potuto
contare, ed uno dei piu efficaci surrogati di un sistema scolastico incapace, allora come ora,
di insegnare agli italiani gli elementi di base di una lingua per tutti. (SIMONE, 1987, p. 53)
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vinte anos antes (preconizada, especialmente, por
DE MAURO, 1963).

c) A forte tendéncia de os mass media
apresentarem uma lingua absolutamente oral.

d) Os meios de comunicacdo escritos ndo revelam
interferéncia no comportamento linguistico dos
seus leitores.

e) Conclusdo geral: pela lente dos mass media, vé-
se uma sociedade italiana horizontalmente e
verticalmente mdaltipla, com largas taxas de
analfabetismo”™ e de desafeto & escrita, exposta a
verdadeiras explosdes da fala espontanea.
(SIMONE;, 1987, p. 64-5).

Talvez a inversdo do papel inicial dos mass media diante da
difusdo da lingua italiana tenha contribuido para contrariar as previsdes
gue se faziam nos anos 1950 e 1960 de que os dialetos na Italia estariam
fadados ao desaparecimento até o final do século XX, restando apenas a
lingua italiana com as suas variantes populares e regionais. Lo Cascio
analisa essa previsdo, retomando o que apontava De Mauro (1963) e
afirma:

Em outros termos, diz-se que os dialetos italianos
estdo desaparecendo porque a lingua italiana
standard esta sempre mais difundida. Em efeito,
h& uma faixa da populagdo que continua a falar
dialeto e tem como Unico instrumento linguistico
o dialeto nativo, enquanto existe uma alta faixa da
populacédo que, ao invés, compreendendo o dialeto
tradicional e puro, fala um dialeto muito
italianizado e cujo grau de italianizacdo pode
chegar a alcangar niveis proximos aquele que se
chama italiano regional. O dltimo grupo é
constituido sobretudo a) por jovens, em particular
aqueles das grandes cidades, e b) da faixa da
populagdo que sobretudo no setor terciario
procura subir na escala social. E a pequena

™ Simone (1987, p. 53-54) considera, para além das taxas de analfabetismo indicadas pelas
estatisticas oficiais italianas para os anos 1980, de 3% de analfabetos totais, os outros 40,8%
da populagdo que concluiu apenas a escola elementar e os outros 18,2% da populagéo que
ndo concluiram este nivel de ensino.
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burguesia e a classe operéaria™. (LO CASCIO,
1987b, p. 12-3 [tradugdo nossa]).

Estudos desenvolvidos no inicio do novo milénio mostram que,
ao contréario das previsdes feitas na metade dos anos de 1950, os dialetos
italianos ainda sdo falados, em maior ou menor escala, em todo o
territério nacional. A presenca desses é mais significativa no Norte-
Leste, na chamada Regido do Véneto, de onde sairam os italianos que
constituiram a comunidade brasileira de estudo nesta tese.

Estatisticas oficiais como os Gltimos dados do Istat”, publicados
em 2001, apontam que 19,1% dos italianos falam prevalentemente
dialeto em familia’. Os nGmeros saltam para 27,3% da populacéo na
regido do Norte-Leste. Entretanto, quando se leva em consideragdo o
fator social faixa etéria, os dados gerais do pais mostram que os dialetos
representam a Unica lingua de comunicagdo em contexto familiar para
40,1% da populagcdo com mais de 75 anos, mas a média cai bastante se
comparada com faixas etarias mais jovens: representa a lingua de
comunicacdo familiar para 18% dos italianos com idade entre 45 e 54
anos; 12,2% para os que tém entre 15 e 24 anos; e apenas 6,4% para 0s

™ In altri termini si dice che i dialetti italiani stanno sparendo perché la lingua italiana standard
sta sempre piu diffondendosi. In effetti, ¢’ una fascia della popolazione che continua a
parlare dialetto ed ha come unico strumento linguistico il dialetto nativo, mentre esiste
un’altra fascia della popolazione che invece, pur comprendendo il dialetto tradizionale e
stretto, parla un dialetto molto italianizzato e il cui grado di italianizzazione puo arrivare fino
a raggiungere livelli vicini a quello che si chiama italiano regionale. Questo gruppo &
costituito soprattutto a) dai giovani, e in particolare da quelli delle grande citta, e b) da quella
fascia della popolazione che soprattutto nel settore del terziario ha cercato di arrampicarsi
sulla scala sociale. E la piccola borghesia e la classe operaia. (LO CASCIO, 1987b, p. 12-
13).

L’Istituto Nazionale di Statistica, uma instituicdo pablica de pesquisa, criado em 1926. E o
principal produtor de estatisticas oficiais. (http://www.istat.it, acesso em 22/fev/2010).
Questoes referentes a competéncia linguistica dos italianos foram inseridas nas pesquisas do
Istat apds uma forte pressdo da Sociedade Linguistica Italiana.

As questdes relacionadas aos usos dos dialetos ou do italiano sdo apresentadas em dois
madulos: o primeiro, “Como falam os italianos acima de seis anos em familia, com os
amigos, com estranhos por regido geograficas” divide o pais entre Norte-Oeste, Norte-Leste,
Centro, Sul e llhas. Em relagdo aos usos linguisticos, os entrevistados devem responder se:
usam somente ou prevalentemente o dialeto em familia; somente ou prevalentemente o
dialeto com os amigos; somente ou prevalentemente o dialeto com estranhos. Ou entdo:
somente ou prevalentemente o italiano em familia; somente ou prevalentemente o italiano
com 0s amigos; somente ou prevalentemente o italiano com estranhos; seja em italiano que
em dialeto em familia; seja em italiano que em dialeto com os amigos; seja em italiano que
em dialeto com estranhos. O segundo médulo divide os informantes por faixa etéria,
oferecendo as respostas as mesmas questdes tabuladas de acordo com o critério faixa etaria,
com a seguinte divisdo: 6-10 anos; 11-14 anos; 15-24; 25-34; 45-54; 55-64; 65-74; acima de
75 anos.


http://www.istat.it/
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italianos com idade entre 6 e 10 anos.

Os dados também revelam que o uso dos dialetos esta relacionado
especialmente com a familiaridade que o falante tem com o interlocutor.
E 0 que se observa tomando-se a regio Norte-Leste, por exemplo. Se
nessa regido o uso exclusivo do dialeto em familia envolve 27,3% da
populacdo, esse percentual cai para 23,8% no dialogo com os amigos e
para 8,3% quando se trata da comunicagdo com pessoas estranhas.

Vale ressaltar, ainda, movimentos de defesa dos dialetos que se
registram nos dias atuais. Por exemplo, no més de fevereiro de 2010, os
meios de comunicacdo noticiaram uma pesquisa feita com 600
imigrantes residentes na regi@o do Véneto, no Norte-Leste do pais. A
pesquisa, realizada pelo Istituto di Ricerca Quaeris’’, indicou que um
em cada trés imigrantes residentes na regido quer que o dialeto véneto
seja ensinado nas escolas, “[...] para melhor integrar-se no ambiente de
trabalho, em classe ou entre aqueles da mesma faixa etaria. Para 33%
dos estrangeiros, o ensino do dialeto deveria ser obrigat6rio™” (LA
PADANIA [JORNAL], 03/02/2010)".

O cenério de presenca dos dialetos, frustrando a previsdo da
década de 1960 de extingdo deles no inicio do novo milénio, aflora
debates sobre a diferenca entre esses e a lingua nacional — o italiano. De
um ponto de vista linguistico, aponta Corra (2010)%®, os dialetos e a
lingua nacional sdo linguas em sistema de paridade. Todos os dialetos
italianos — inclusive o italiano, caracterizam-se pela evolugdo do latim
tardo-falado e, ao contrario do que ocorre em muitos paises, como no
caso o Brasil, o bilinguismo na Italia ndo é devido a nenhum movimento
migratorio externo.

No cenario de bilinguismo, gerado pela multiplicidade de dialetos
tdo diversos uns dos outros, também entram em cena as variedades
linguisticas populares e regionais que caracterizam a diversidade
linguistica italiana. Assim como ocorre no Brasil, na Itdlia o debate

" Queeris é um instituto de pesquisa social especializado no setor de marketing e de pesquisa
de opinido. Foi implantado em 1996, na cidade de Treviso, desenvolvendo pesquisas
especialmente na regido do Norte italiano. Disponivel em: http://www.quaeris.it, acesso em
22/fev/2010.

® A ltalia vive, nesse inicio de século, um forte processo de imigracdo, proveniente de vérias
partes do mundo. Esse movimento provoca muitas mudangas, especialmente no sistema
escolar. Estima-se que, nos dias atuais, um terco dos estudantes italianos seja constituido por
estrangeiros ou filhos de estrangeiros nascidos no pais. (Cf. CORRA, Loredana.
Universidade de Padova: Seminario de Glottodidattica, 2010).

™ [...] per meglio integrarsi sul luogo di lavoro, in classe e fra i proprio coetanei. Per il 33 per
cento degli stranieri, I’insegnamento del dialetto dovrebbe essere obbligatorio. (LA
PADANIA, 03/02/2010).

% CORRA, Loredana. Universidade de Padova: Seminario de Glottodidattica, 2010.
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sobre as construgfes aceitas como corretas e, por isso, incorporadas a
lingua standard ndo sdo tranquilas. Paratesi (1987) explica que o0s
critérios de distincdo entre “certo” e “errado” em termos de usos
linguisticos ndo sdo nem justos e, muitas vezes, nem mesmo
cientificamente explicaveis. A autora aponta que, em muitos casos, pela
dificuldade de descrever e explicar linguisticamente algumas formas
usadas cotidianamente, estas sdo deixadas de fora dos manuais.

Como exemplo, Paratesi (1987, p. 39) cita a forma “a me mi
piace”[eu gosto], vista como um desvio das formas aceitas “a me piace”
ou “mi piace”:

A forma a me mi piace ndo é nem desviante nem
semanticamente equivalente as formas néo
marcadas, é outra coisa. Encontramo-nos diante
do exemplo de uma errada analise linguistica feita
por gramaticos descritivos que ndo conseguem se
valer dos instrumentos de pesquisa que se usam
em linguistica®. (PARATESI, 1987, p. 39
[traducéo nossa]).

Desta forma, a autora conclui que a simplificacdo operada pela
norma prescritiva age eliminando todas as formas que ndo pertencem
aos registros formais da variedade escolhida como a forma de prestigio.
Ainda em relagdo aos valores sociais atribuidos as formas linguisticas, a
autora reafirma:

As formas linguisticas ndo sdo em si nem bonitas
nem feias, nem erradas nem certas, se existem em
um subsistema que ndo é aquele escolhido como
referimento social, sdo simplesmente diversas e
dotadas de uma validade ao interno do subsistema
de pertenca, isto é, nas suas condi¢fes naturais de
contexto linguistico ou social ao qual pertencem®.
(PARATESI, 1987, p. 40).

8 | a forma a me mi piace non & né deviante né semanticamente equivalente alle forme non
marcate, € un’altra cosa. Ci troviamo di fronte ad un esempio di errata analisi linguistica fatta
da grammatici descrittivi che non erano in grado di valersi degli strumenti di ricerca che si
usano in linguistica. (PARATESI, 1987, p. 39).

8 | e forme linguistiche non sono in sé né belle né brutte, né shagliate né giuste, se esistono in
un sottosistema che non € quello scelto come riferimento sociale, sono semplicemente
diverse e dotate di una validita all’interno del sottosistema di appartenenza, cioe nelle loro
condizioni naturali di contesto poco linguistico o sociale a cui appartengono. (PARATESI,
1987, p. 40).
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Do debate sobre a valorizagdo dos dialetos e das variedades
linguisticas em solo italiano passamos, na sequéncia, para a andlise do
processo de manutencdo e afastamento dos dialetos levados para além
das fronteiras do pais, com o processo de emigracdo. No caso dos
italianos que deixaram o pais, de lingua materna para as primeiras
geracdes, os dialetos italianos passaram a sofrer com as interferéncias
histéricas, sociais e politicas nos paises que receberam os imigrantes.

A titulo de comparacéo com o fendmeno que se da no Brasil, no
mesmo periodo histdrico, sintetizamos os resultados a que chega Ursini
(1987), ao analisar a fala dos descendentes italianos provenientes da
regido do Véneto e que vivem na cidade de Chipilo, no México. Ursini
(1987) discorre sobre as intervengfes sofridas no dialeto italiano em
terras mexicanas. As mudancas linguisticas, aponta a autora,
acompanham as transformagfes na estrutura socioecondmica e no
modelo cultural sofridas no pais que recebeu os imigrantes. Outros
fatores considerados relevantes para as mudancgas linguisticas sdo os
casamentos entre pessoas de diferentes grupos étnicos e o fato de os
descendentes irem se inserindo na vida da nova comunidade: as festas e
comidas tipicas mexicanas passaram a fazer parte da vida da
comunidade de imigrantes (cf. URSINI, 1987, p. 272).

No que restou da fala em dialeto, a pesquisadora encontrou no
pais uma variedade parecida com a falada pelos habitantes da &rea
véneta localizada entre Trevigiano e Bellunese, “[...] ou melhor, aquela
dos avos e das fracbes mais isoladas das principais vias de trafego, mas
se percebe também a diversidade, facilmente interpretada como efeito
do prolongado contato com o espanhol”® (URSINI, 1987, p. 273).

A pesquisa desenvolvida em Chipilo confirmou, segundo Ursini
(1987), um fato constantemente presente nos modelos tedricos:

[...] a transferéncia, como cada inovagdo no
sistema formal, ocorre mais facilmente em
elementos que tém um alto grau de independéncia,
do que em regras de estrutura, as quais provocam
na lingua mudancas mais profundas. E muito
frequente que de uma lingua diversa sejam
transferidas exclamagbes, advérbios, nomes,
adjetivos, locucoes, entretanto é mais dificil que
sejam assumidos tragos morfossintaticos, ndo s6

8 «[_.] o, meglio, a quella dei nonni e delle frazzione piu isolate dalle principale vie di traffico;
ma individua anche delle diversita, facilmente interpretabile como affetto del prolungato
contatto com lo spagnolo”. (URSINI, 1987, p. 273).
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porque formam os sistemas de escolhas fechadas,
mas também porque constituem o modo
fundamental nos quais dentro de uma comunidade
se reconstréi com simbolos o campo social e é
vivido subjetivamente®. (URSINI, 1987, p. 276).

De acordo com Ursini (1987), a matriz morfossintatica constitui-
se como o nucleo central da conservacdo linguistica. Sobre os outros
niveis, sdo possiveis, afirma a autora, inser¢des graduais “de um minimo
a um maximo”. Estas inser¢des, porém, continua Ursini (1987, p.276),
chegam a um ponto de saturacdo, pelo fato de o falante bilingue ter a
possibilidade estrutural e cultural de passar para o codigo alternativo,
guando o contexto o exige.

Esse movimento de resisténcia e de mutagdo dos dialetos em solo
estrangeiro também ocorreu (e ainda ocorre) no Brasil. Os imigrantes e
suas sucessivas geracdes de descendentes passaram pelas mudancas
politicas, econémicas, sociais e culturais ocorridas nesses mais de cem
anos de imigracdo. E as mudancas também transformaram o modo de
viver, de se relacionar e de falar dos italianos e seus descendentes. Por
outro lado, eles também influenciaram o cenério social, econdmico,
cultural e linguistico das comunidades nas quais foram se inserindo. E
nessa perspectiva que caminharemos na se¢do que vem a seguir.

3.3 OS DIALETOS ITALIANOS NO SUL DO BRASIL: FATORES
DE PRESERVACAO E AFASTAMENTO

Estudos que analisam o italiano como lingua de imigracdo
apontam para a necessidade de considerar diferentes condi¢cdes que
interferem na permanéncia ou no afastamento em relagdo a lingua
materna desse grupo étnico. Para esta analise, consideramos importante
apresentar o que diz Lo Cascio (1987c, p. 100), para quem, via de regra,
0s imigrantes passam por quatro diferentes fases em relagdo a sua lingua
de origem, com a chegada a um novo pais.

8 [...] il transferimento, come ogni inovazione entro il sistema formale, é piu facile riguardi
elementi aventi un alto grado di indipendenza piuttosto che regole di stuttura, le quali
indurrebbero nella lingua modificazioni pit profonde. E molto frequente cioé che siano
transferiti da uma lingua diversa esclamazioni, avverbi, nomi, aggettivi, locuzioni, mentre &
piu difficile I’assunzione di tratti morfosintattici, non solo perché formano dei sistemi di
scelte chiusi, ma anche perché costituiscono il modo fondamentale in cui entro una comunita
ci si riconstruisce con simboli il campo sociale e lo si vive soggettivamente. (URSINI, 1987,
p. 276).
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A primeira fase é a da competéncia linguistica. Nesse aspecto, o
autor aponta que é preciso considerar o cendrio de difusdo dos dialetos e
de pouco acesso ao italiano standard a época da emigracdo em massa da
Itélia.

A segunda fase diz respeito a chegada ao novo pais. O italianos
de menor poder aquisitivo (a maioria entre 0os que vieram ao Brasil),
deixaram a Italia sem ter o conhecimento da lingua do pais para o qual
se dirigiam. “Os trabalhadores italianos aventuravam-se com
pouquissima lingua na bagagem e toda do tipo L1 [lingua materna] ndo
standard”® (LO CASCIO, 1987c, p. 100 [traducdo nossa]). A
aprendizagem da nova lingua deu-se em graus diferentes, porém, via de
regra, de forma espontanea, sem a intervencdo da escola.

A terceira fase compreende os anos de ajuste e de evolucdo da
L1. Os conhecimentos que o imigrado adquire da L2 vdo modificando
aos poucos a natureza da lingua materna. Na nova patria, o imigrante
passa a exercer funcGes diferentes das que realizava no seu pais e com o
desenvolvimento dessas atividades também aprende e incorpora a sua
fala os termos linguisticos ligados a ela, termos que ndo faziam parte da
lingua falada na regido de origem. Assim:

O imigrante, quando fala a propria lingua, as
vezes insere termos lexicais da L2 se ndo conhece
0 correspondente na L1. Fenémeno recorrente e
que tende a expandir e a tornar-se mais frequente
a medida que o contato continuo com a L2 leva-o
a esquecer-se também dos termos que conhecia na
L1. A lingua materna passa a tornar-se hibrida e
comecga a se formar uma koiné de lingua que s6
para 0s imigrantes que convivem no mesmo pais
estrangeiro pode servir de veiculo de
comunicag&o®. (LO CASCIO, 1987c, p. 105).

A quarta fase é a de “desorientacdo” e “siléncio”, ocasionada, por
um lado, pelo afastamento da L1 e, por outro, pelo aumento da

8 | lavoratori italiani per lo piu partivano allo sharaglio con molta poca lingua nella loro
valigia e tutta di tipo L1 non standard. (LO CASCIO, 1987c, p. 100).

8 |’emigrato quindi, quando parla la propria lingua madre a volte, inserisce termini lessicali
della L2 se non ne conosce il corrispondente nella L1. Fenomeno, questo, ricorrente che
tende ad espandersi e a diventare piu frequente man mano che il contatto continuo con la L2
lo porta a dimenticare anche i termini che conosceva nella L1. La lingua madre comincia a
diventare ibrida e comincia a formarsi una koine di lingua che solo per gli emigrati nello
stesso paese straniero puo fungere da veicolo di comunicazione. (LO CASCIO, 1987c, p.
105).
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competéncia na segunda lingua sob o plano da compreensédo. Entretanto,
ocorre um fendmeno de estagnacdo, j& que o imigrante ndo encontra
sozinho mecanismos de formacdo que lhe permitam a producédo
linguistica na L2:

O imigrante ndo faz mais progressos no falar, e
tanto menos no escrever a segunda lingua. O grau
dos seus conhecimentos ndo € capaz de satisfazer
as exigéncias normativas requisitadas pela
populacdo nativa de um falante nativo ou “quase
nativo”. Ele revela ainda fortissimas lacunas,
reflexos de um aprendizado caético®. (LO
CASCIO, 1987c, p. 110).

Interfere de forma significativa nessa fase a proximidade entre a
L1 e a L2. Quanto mais proximos sdo os sistemas linguisticos, maior a
probabilidade de aquisicdo da nova lingua por parte do imigrante.
Também a adesdo a cultura e a sociedade do pais que o hospeda leva a
deixar de lado a lingua de origem. Assim, “com a aprendizagem
aprofundada de L2, a lingua mée recebe mais golpes, atrofia-se e esta
pronta para enfraquecer”®. (LO CASCIO, 1987c, p. 111). Depois desse
periodo, o imigrante comeca a perceber que ndo possui competéncia
linguistica segura nem na L2, a lingua que lhe foi imposta, nem na L1,
que pela falta de uso vai se aproximando do esquecimento.

Em relacdo ao processo de mudanca linguistica ocorrido entre os
italianos que vieram ao Brasil, retomando as etapas apresentadas por Lo
Cascio (1987c), é preciso considerar que a média de alfabetizagéo entre
eles era muito baixa. A Itdlia como um todo enfrentava, a época, altas
taxas de analfabetismo. Em torno de 75% a 80% da populacdo adulta era
analfabeta ao final do século XIX (TRIFONI, 2006; DE MAURO,
2008). As altas taxas de analfabetismo atingiam especialmente as classes
baixas da populacdo. Assim, eles deixavam o pais portando na bagagem
apenas o dominio oral dos dialetos da regido de origem. Deve-se

8 |"emigrato non fa pit progressi nel parlare, e tanto meno nello scrivere, la seconda lingua. Il
grado delle sue conoscenze é tale da non soddisfare le esigenze di normativita richieste dalla
popolazione indigena per un parlante nativo o “quasi nativo”. Egli diventa ancora fortissime
lacune e risente di un apprendimento caotico. (LO CASCIO, 1987c, p. 110).

& Con I’apprendimento approfondito della L2 la lingua madre perd riceve piu colpi, si atrofizza
ed é pronta ad indebolirsi. (LO CASCIO, 1987c, p. 111).
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considerar que no Brasil da época a maioria da populagdo era, também,
analfabeta®.

O processo de alfabetizagdo dos imigrantes e seus descendentes,
que poderia ampliar-lhes os conhecimentos da lingua portuguesa, foi
bastante lento. Além da dificuldade de acesso as escolas, também havia
entre 0 grupo a preocupagdo com o trabalho, em primeiro lugar. Os
filhos representavam uma importante for¢a na méo de obra familiar, seja
no trabalho rural ou urbano. Assim, criava-se um contexto que pouco
estimulava o acesso a escola: as mulheres, ocuparem-se da escola
representava “tempo perdido”, pois deviam cuidar do trabalho
domeéstico ou remunerado nas industrias téxteis; na maioria das familias,
ndo existiam condicBes financeiras para mandar os filhos a escola;
também nédo havia condic6es culturais que incentivassem a entrada ou a
permanéncia no sistema formal de ensino:

Na grande maioria das familias ndo existiam
condicles culturais que estimulassem adultos e
criangas a valorizagdo da escola. Também nas
familias cujos membros eram alfabetizados lia-se
pouco: normalmente ndo se podia adquirir livros,
revistas ou jornais; antes de qualquer coisa era
preciso assegurar 0 sustento da familia.
(PETRONE, 1991, p. 302)%.

Assim, por um longo tempo difundiu-se o que Lo Cascio (1987c¢)
chama de “fase 2”, com a manutencdo dos dialetos italianos. Petrone
(1991) retoma a questdo de que, na época da emigracdo, aqueles que
vieram ao Brasil ndo dominavam a lingua italiana, assim como a imensa
maioria dos italianos do periodo que antecedeu a Unificacdo da Italia:
com exce¢do de Roma e da Toscana, “nas outras zonas do pais somente
uma pessoa a cada mil sabia expressar-se em italiano”®*. (PETRONE,
1991, p. 302). De Mauro (2008) indica a existéncia de pouco mais de
600 mil falantes de italiano, em um contingente populacional de mais de

¥ Os dados do IBGE mostram que apenas em 1950 alcangou-se o percentual de 50% da
populacdo brasileira alfabetizada.

% Nella stragrande maggioranza delle famiglie non esistevano le condizioni culturali che
stimolano adulti e bambini alla valorizzazione della scuola. Anche nelle famiglie i cui
membri erano alfabetizzati si leggeva poco: di solito non potevano acquistare libri, riviste o
giornali; prima di ogni altra cosa, bisognava provvedere al sostentamento della
famiglia.(PETRONE, 1991, p. 302).

o “Nelle altre zone del paese solamente una persona su mille sapeva esprimersi in italiano”.
(PETRONE, 1991, p. 302).
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25 milhdes de italianos da época da unificacdo, representando apenas
2,5% da populagéo.

Mesmo diante de tanta diversidade linguistica que caracterizou o
periodo, todos os que chegavam ao Brasil eram identificados como
“italianos”, em oposicdo aos outros grupos de imigrantes (alemaes,
poloneses, etc). A identificacdo ignorava ou minimizava a importancia
da diversidade, “assim a lingua falada era considerada o italiano,
sobretudo por aqueles que, na verdade, nem Sempre conseguiam
distinguir a lingua do dialeto ou um dialeto do outro”* (PETRONE,
1991, p. 303).

Estudos sobre a presenga linguistica dos grupos vénetos no Brasil
comegaram a ser desenvolvidos pelos estudiosos italianos
principalmente depois da Segunda Guerra Mundial. Porém, os primeiros
contatos dos estudiosos com os dialetos ainda falados no Brasil foram
feitos de uma forma insipiente. Para exemplificar, Cortelazzo (1987)
cita Alberto Menarini que assim admite ter tomado contato da presenga
dos dialetos em solo brasileiro, com fortes interferéncias do portugués:

Um velho que migrou para Sdo Sebastido do
Paraiso forneceu-me algumas noticias sobre o
brasileiro falado no Sul por todos os italianos l&
residentes, no ambiente doméstico, e definidos
como um patud, no qual se registram frases como
“Vamos in casa, mignino”, para o que se diria
andiamo a casa piccolo, [em italiano, ou vamos
para casa menino, em portugués padrdo].
(MENARINI, 1947, p. 205 apud CORTELAZZO,
1987, p. 207 )%,

Ainda segundo Cortelazzo, até 1985, ano do centenario da
imigracdo italiana, ndo havia estudos dialetologicos analisando a
interferéncia comum entre as linguas italiana e portuguesa no Brasil. Os
estudos nessa darea, segundo o autor, ficaram atrds daqueles
desenvolvidos pelos historiadores, nessa época com pesquisas bem mais
avancadas. Como afirmam diferentes autores, como Zilio (1987), Frosi

%2 «cosi la lingua parlata venne considerata I’italiano soprattutto da coloro che, in verita, non
sempre erano in grado di distinguere la lingua dal dialetto o um dialetto dall’altro. Era tutto
italiano” (PETRONE, 1991, p. 303).

% Um vecchio emigrato a S&o Sebastido do Paraiso, mi ha fornito alcune notizie sul brasiliero
(sic) usato da tutti gli italiani cola residenti, alche nei rapporti domestici, e che egli definisce
un patua, in cui ricorrono frasi come: Vamos in casa, mignino = andiamo a casa piccolo.
(Menarini, 1947, p. 205 apud Cortelazzo, 1987, p. 207).
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(1987a, 1987b), Frosi e Mioranza (1983), entre outros, foi com as
comemoragdes do centenario da imigracdo italiana para o Rio Grande do
Sul que os estudos comegaram a tomar mais consisténcia.

Frosi e Mioranza (1975, apud FROSI; MIORANZA, 1983)
tracam um mapa com os indices da representatividade da proveniéncia
regional dos imigrantes italianos para o Rio Grande do Sul e que
também caracterizam os dialetos falados por eles: vénetos, 54%;
lombardos, 33%; trentinos, 7%; friulanos, 4,5%, outros, 1,5% (FROSI;
MIORANZA, 1975, p. 35 apud FROSI; MIORANZA, 1983, p. 110).
Desses grupos, foi o dialeto véneto que se sobrepds aos demais,
especialmente pelo fato de serem esses a maioria entre os imigrantes.
Frosi (1987a) aponta para os fatores que influenciaram os varios dialetos
italianos e sua conservacdo e, ainda, o favorecimento da difusdo do
véneto sobre 0s outros:

a) sistema de divisdo da area geografica destinada
aos italianos, divisdo dos lotes coloniais, abertura
das primeiras estradas e formacdo dos primeiros
nucleos de colonizagdo;

b) construcdo de estradas vicinais;

c) prevaléncia absoluta dos italianos e seus
descendentes, estabelecidos no mesmo Travessdo,
e presenca deles nos pontos de encontro (a
presenca das outras etnias foi rara nos primeiros
decénios da colonizacdo;

d) vias de comunicacdo precarias e outras
condicOes sociais e econdmicas que mantinham as
familias em isolamento em relacdo as outras
regides do estado;

€) maior contingente de véneto em relagcdo aos
outros dialetos;

f) maior presenca do contingente véneto na
indudstria e no comércio;

g) funcdo religiosa, socioeconémica e cultural das
igrejas (FROSI, 19874, p 219).

A presenca dos dialetos italianos em solo galcho passou por
diferentes fases, assim descritas por Frosi (1987a, p. 220):

a) Nas primeiras décadas a diversidade dialetal se
mantém e a comunicacdo se realiza em varios
dialetos italianos;
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b) predominio da coiné véneta sobre os outros
dialetos italianos e sobre a lingua portuguesa,
concomitantemente com o surgimento do italo-
brasileiro, que muda progressivamente sua
linguagem, usos e costumes (até
aproximadamente 1960);

c) continua o hilinguismo, mas ha a
predominancia do portugués sobre a coiné véneta
e os dialetos especificos, com o abandono das
tradicdes italianas e com a integragdo dos italo-
brasileiros no Rio Grande do Sul e no Brasil.

Se, por um lado, as pesquisas confirmam um significativo
abandono do dialeto, mesmo na fala em contextos familiares, a
interferéncia® desse na fala em portugués, por outro, é bastante
evidente. Seja em casos de manutencdo de parte do léxico dialetal, seja
na transposicdo de elementos da fonologia de uma lingua (no caso o
dialeto) para a outra (0 portugués brasileiro), percebe-se claramente
entre as comunidades com antecedentes em imigrantes italianos
caracteristicas linguisticas parecidas. Outro fenémeno foi decisivo nesse
sentido. O portugués que os pais transmitiam aos filhos era carregado de
tragos dialetais italianos, pois os pais tiveram de aprendé-lo fora da
escola, pelos contatos com falantes de portugués. Isso, de certa forma,
explica a recorréncia dos mesmos tipos de empréstimos lexicais,
fonoldgicos e sintaticos em diferentes pontos de &reas de contato
portugués/dialeto italiano. Porém, o abandono do dialeto ndo pode ser
visto como uma atitude individual ou neutra: h4 por tras da decisao
familiar uma imposicdo politica e social que precisa ser analisada,
especialmente por termos como objetivo final analisar a acdo da escola
diante desse fendmeno de variacao linguistica. Essa relacdo entre lingua,
etnia e identidade seréd nosso foco no capitulo seguinte.

° Neste trabalho, o termo interferéncia é empregado sem a preocupagcéo de distingui-lo do que
pode ser um empréstimo linguistico.



4 VARIAGAO B LINGUISTICA E IDENTIDADE:
MANIFESTACOES DE ETNICIDADE EM ESPACO
ESCOLAR

Acho que aqui na comunidade tem muitas pessoas de mais
idade que falam bastante italiano, elas misturam as duas
linguas, né? Muitos também agem como se fossem italianos.
(Fernando, entrevista gravada em 05/12/2010).

O centro organizador de toda enunciacéo, de toda
expressao, ndo € interior, mas exterior; esta
situado no meio social que envolve o individuo.
(BAKHTIN, 1990, p. 121).

“Ai, Dio [Deus], por que estudar?”, reclama a estudante
(Eduarda, 07/04/09). A cabeca apoiada em uma das m&os, com a outra
lentamente traca algumas anotacdes enquanto os olhos fazem o
movimento do quadro cheio a folha do caderno praticamente em branco.
“Ma simplifica por oito, cid! Ma porco can!*”, exclama o menino
diante da dificuldade do colega em resolver uma equacdo matematica
(Elvis, 26/08/09). “Singular, mamma mia [minha mae]! “T&o custando a
cair a ficha hoje! Quem é que ‘ta narrando?”, reclama a professora ao
perceber as duvidas do grupo em uma questdo de interpretacdo de texto
(professora Lucia, 05/10/09). Assim, em manifestacdes espontaneas
como essas e outras que serdo apresentadas ao longo deste capitulo,
registramos interferéncias lexicais do dialeto véneto na fala em
portugués dos estudantes e dos professores do grupo em estudo, durante
o0 periodo de dois anos em que acompanhamos as atividades em sala de
aula para o desenvolvimento desta tese. Em principio, viamos essas
manifestagdes com a naturalidade de quem esta habituado com elas no
contexto familiar e regional. Porém, aos poucos foi se construindo
diante de nossos olhos um cenario no qual a valorizacdo de
caracteristicas étnicas parece condicionar as ac¢fes da escola diante da
variacdo linguistica, seja na relacdo dos estudantes entre si ou dos
professores com os estudantes™.

% ““Ma porco can!”: manifestagdo bastante comum entre os descendentes de italianos. Segundo
Stawinski (1987), as palavras can (cd0) e porco (porco) entram na composicdo de inimeras
exclamagdes e blasfémias proferidas pelos descendentes de italianos que habitam no Rio
Grande do Sul.

% A analise das agdes dos educadores diante da variagio linguistica em analise constitui-se
objeto do capitulo 7 desta tese. Porém, antecipamos algumas constatagcbes por nos
debrucarmos, nesta etapa, diante da relagdo entre lingua e fatores sociais, culturais, étnicos e,
também, identitérios.
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Em situages do cotidiano ou em eventos culturais realizados na
escola, no periodo de 2008/2009, a ascendéncia italiana da maioria das
pessoas que vive na comunidade®” sempre foi colocada em destaque.
Assim também o foi nas entrevistas de estudantes e professores da
turma, gravadas em diferentes periodos do desenvolvimento da pesquisa
de campo. “Aqui tudo ¢ italiano, a gente € italiano, que nos é ... como se
diz, vamos continuar nossa histéria, ndo vamos deixar para tras”, afirma
um estudante ao descrever a comunidade onde mora (Leandro,
entrevista gravada em 05/12/2009). “Eles tém uma tradicdo italiana, eles
trazem ja de berco essa lingua que vem para a escola e eles sdo também
ajudados pelos pais, sdo cobrados e por isso sdo uma turma bem melhor
de trabalhar, com mais educacdo, mais respeito”, afirma uma das
professoras ao descrever a turma durante entrevista (professora LUcia,
entrevista gravada em 11/12/2009).

Essas manifestacGes de valorizacdo de elementos étnicos sdo
percebidas pelos estudantes que vém de fora. Em entrevistas,
encontramos nesses sujeitos a percepgdo da diversidade que constitui a
comunidade também em relacdo a fala em portugués brasileiro. Porém,
héd tentativas de adequagdo a essas diferencas que caracterizam a
comunidade, como parece estar evidente em depoimentos como: “[...] eu
nunca vi, l& na minha cidade, parre [paRe]... parreiral [pareral] de uva.
Eu nunca vi. Aqui, acho que é porque ¢ interior, eu vejo muitas familias
italianas. Eu acho legal, assim [...] Eu moraria aqui para sempre”
(estudante Jaqueline, entrevista gravada em 05/06/08). Ao mesmo
tempo em que apresenta o seu ponto de vista sobre o lugar onde vive e
estuda, dando demonstragbes de aprego, a adolescente também
incorpora as caracteristicas linguisticas que constituem a comunidade
(quando interrompe o discurso, em um exercicio epilinguistico,
substituindo a vibrante multipla pelo tepe na producdo da palavra
“parreiral”).

Percebemos a presenca do fendmeno em variacdo caracterizado
pelo uso do tepe em contextos de vibrante maltipla em diferentes
situacdes, ao longo da pesquisa de campo®: “Professora, olha se esta
bom assim, se tem uma coisa errada [erada]” (Débora, 06/04/09); nas
entrevistas gravadas individualmente, “Ano passado eu quase rodei
[rodei] em matematica” (Carlos, 05/12/09); e na leitura de textos feita

" Relembramos que o PPP da escola aponta para um percentual superior a 80% dos estudantes
descendentes de italianos.

% Em textos escritos também ha registros de confusdo no emprego dos erres, como no
exemplo: “E uma comunidade muito boa, todo mundo se ajuda e é bem legal de morrar na
Descendentes” (Mario, em resposta ao questionario aplicado em abril de 2008).
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individualmente pelos estudantes, durante gravacdo de entrevistas, “O
menino dos fé fé e ére [ere] ére [ere] é o Orfeu Orofilo Ferreira
[Fereira]” (Francis, 05/12/09). Buscamos entender como o reforgo das
caracteristicas étnicas italianas contribui para a preservagdo de um
fendmeno em variacdo linguistica socialmente estigmatizado, como é o
caso analisado nesta tese, com a producdo de tepe em contextos de
vibrante multipla e de vibrante mdltipla em contexto de tepe.

Julgamos ndo ser possivel analisarmos os dados quantitativos do
fendmeno de variagdo linguistica (capitulo 6) e qualitativos das acGes
dos professores diante da variagdo linguistica que caracteriza o grupo
(capitulo 7), sem antes refletirmos sobre a complexa relacdo entre
lingua, variagdo linguistica e contextos sociais. E preciso considerar o
que diz Bakhtin (1990, p. 121), para quem todo enunciado é sempre
produto da interacéo social.

Da interacéo, segundo Kleimann (1998, p. 271), também resulta a
constituicdo do conceito de identidade que, por isso, ndo esta
inteiramente livre das relagbes de poder que se produzem na
microinteracdo. Essa relacéo interacdo x identidade é importante para a
andlise proposta nesta tese, considerando-se os indicios da valorizagdo
das caracteristicas étnicas da comunidade e do papel desta valoragédo na
defini¢do das acdes da escola diante da variacdo linguistica relacionada
aos integrantes do grupo. Também porque a construgdo da identidade
passa pela lingua, especialmente no contexto social atual, marcado pelas
trocas culturais e linguisticas, como indica Rajagopalan (1998):

A identidade de um individuo se constréi na
lingua e através dela. Isso significa que o
individuo ndo tem uma identidade fixa anterior e
fora da lingua. Além disso, a construcdo da
identidade de um individuo na lingua e através
dela depende do fato de a propria lingua em si ser
uma atividade em evolucdo e vice-versa. Em
outras palavras, as identidades da lingua e do
individuo tém implicagdes mdtuas. Isso por sua
vez significa que as identidades em questdo estéo
sempre num estado de fluxo. (RAJAGOPALAN,
1998, p. 42).

No contexto de pesquisa desta tese, seja na recuperacdo de
elementos do léxico da lingua materna de origem do grupo, seja na
manutencdo de uma variedade linguistica proveniente da interferéncia
desta, as questbes linguisticas e identitarias parecem estar latentes. 1sso
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porque os registros encontrados e aqui transcritos (e muitos ainda a
serem analisados) surgem como um contraponto a uma histéria marcada
por sucessivos processos de apagamento da identidade linguistica. O
movimento comegou ainda na saida da Italia, quando os italianos viam-
se diante de um processo de unificacdo que passava pelo viés linguistico
(cf. capitulo anterior). Em solo brasileiro, eventos politicos com a
Campanha de Nacionalizagéo e a Segunda Guerra Mundial obrigaram a
mudanga de codigo e pressionaram o “abrasileiramento” dos imigrantes.
Também somam-se aspectos sociais como a estigmatizacdo das
variedades linguisticas derivadas da interferéncia do italiano na fala em
portugués, especialmente pela vinculacdo a um contexto rural de
proveniéncia. Essas questfes estdo o tempo todo permeando as nossas
reflexfes em relagdo a variacdo linguistica em andlise. Se consideramos
que elas ndo podem ser esquecidas pela escola, instituicdo responsavel
pelo letramento dos sujeitos que por ela passam, também néo podemos
deixar de retomar essas questBes, discutindo desde a Campanha de
Nacionalizagdo e os aspectos linguisticos que envolvem a comunidade
em estudo, até os estigmas atribuidos socialmente a variedade
linguistica desse grupo étnico. E 0 movimento que fazemos a seguir.

4.1 IDENTIDADE  PROIBIDA: A CAMPANHA DE
NACIONALIZACAO E O PROGRESSIVO AFASTAMENTO
DOS DIALETOS DOS IMIGRANTES

Vivendo em pequenos nucleos coloniais com descendentes das
mesmas regides italianas, como procuramos demonstrar no capitulo
anterior, 0s imigrantes e seus descendentes, nos primeiros anos da
imigracdo, ndo sentiam a necessidade de aprender a lingua portuguesa
ou de transmiti-la aos filhos. Constituida significativamente por
analfabetos, a populacdo de imigrantes também néo teve, por um longo
tempo, acesso a escola em solo brasileiro, mantendo os dialetos trazidos
da Italia como lingua de comunicagéo, de acordo com 0 movimento que
apresentamos no capitulo trés.

Se a convivéncia em grupo se manteve assim ao longo das
primeiras décadas de vida dos imigrantes italianos e seus descendentes
em solo brasileiro, os anos de 1930 foram decisivos para uma mudanca
de percepc¢do da nova patria e de um movimento que foi se consolidando
nos anos seguintes, de afastamento das caracteristicas étnicas, entre elas
0 uso do dialeto para a comunicagdo em contextos publicos ou mesmo
privados. O governo brasileiro estava convicto de que a politica de
Nacionalizacdo, instituida no periodo, passava pela eliminacdo dos



86

idiomas estrangeiros e pela difusdo do portugués. Nao se exigia apenas
0 conhecimento da lingua, mas o dominio estrutural. Era apregoada,
afirma Fiori, “[...] a valorizagdo do idioma nacional como instrumento
de comunicacdo no cotidiano do viver, sem erros de sintaxe, com correta
construcdo gramatical e com musicalidade de pronancia”. (FIORI, 2000,
p. 181).

Uma meta dificil de ser alcancada, considerando-se a existéncia
de um grande numero de brasileiros natos que utilizavam linguas
estrangeiras como forma de comunicagdo familiar. Os estados de Santa
Catarina e Rio Grande do Sul eram os estados com o maior nimero de
pessoas nessas condigdes:

[..] o idioma alemdo era falado por 393.934
brasileiros, no Rio Grande do Sul; e por um
contingente de 176.762, em Santa Catarina. Os
nimeros referentes ao uso da lingua italiana®
também eram expressivos: no Rio Grande do Sul,
295.995 e em Santa Catarina 95.602 brasileiros
natos falavam o italiano na vida familiar. (FIORI,
2000, p. 185)

Nas chamadas “zonas de nacionalizacdo”, o governo agiu no
sentido de estimular a homogeneidade cultural e esse projeto envolveu
as instituicdes de ensino: “Na visdo do Estado, era muito relevante que
essas instituicbes atingissem os fins de ‘abrasileiramento’ a que se
destinavam, conseguindo a cooperacdo dos alunos na nacionalizagdo de
si proprios, seus colegas e em sua prépria familia”. (FIORI, 2000, p.
191).

De acordo com Fiori (2000), as pesquisas efetuadas com material
documental do periodo apontam a Associagdo Escolar Liga Pro-Lingua
Nacional como a mais dindmica no processo de nacionalizacdo. Os
objetivos eram “[...] difundir o portugués, despertar a paixdo por esse
idioma que se considerava 0 mais belo do mundo e corrigir vicios de
pronincia, freqlientes em um meio escolar formado por filhos de
estrangeiros”. (FIORI, 2000, p. 191).

Desta forma, fechou-se um verdadeiro cerco para controle dos
imigrantes e seus descendentes. A caracterizacdo do periodo, feita por
Fiori (2000), ilustra a realidade da época:

Havia um clima de delagBes e, embora em zona
rural, onde todos se conheciam, as pessoas

% A autora néo faz referéncia aos usos dialetais, usando apenas a designagéo “italiano”.
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chegavam a se cruzar pelos caminhos sem se
cumprimentarem. Era 0 medo - no presente caso
medo e siléncio gerados pelo fato de néo falar (ou
ndo falar bem) a lingua portuguesa. (FIORI, 2000,
p. 189).

Assim, radicalmente, as caracteristicas dos descendentes de
europeus, que por muito tempo - desde a imigracdo — foram
consideradas como superiores as da populacdo de luso-brasileiros,
assumiram outra conotagdo: “[...] passaram a ser entendidas como
incémodas expressdes de diversidade cultural e mesmo de subversao
politica”. (FIORI, 2000, p. 172).

A ameaga aos que falavam linguas estrangeiras gerou um
sentimento de inferioridade, especialmente porque o fato de falar outras
linguas, até entdo comuns em contexto familiar e comunitario passou a
ser visto como um sindnimo de negacgdo da condicdo de brasileiros. A
situacdo foi sentida pelos imigrantes e descendentes e esta registrada em
depoimentos como 0 que segue, que constitui o corpus do banco de
dados do VARSUL'®:

Naquela época, ser italiano ou alemdo era
horrivel, porque eram chamados de traidores da
patria. [...] Eram chamados de quinta coluna e
havia uma perseguicdo dos estrangeiros, embora
ndo tivessem feito nada contra o Brasil, fossem
patriotas tanto quanto os outros. (Informante 24,
VARSUL apud SPESSATTO, 2001, p. 35).

Também encontramos depoimentos que reproduzem a angustia
vivida a época pelos imigrantes. No depoimento a seguir, registramos
razdes significativas que levaram a abandonar os dialetos usados como
lingua materna pelos imigrantes e seus descendentes:

Eu sempre falava quando era pequeno, mas depois
que sai fora ndo pude mais falar porque era

1% 0 projeto Variagdo Linguistica na Regi&o Sul do Brasil foi constituido em 1984, reunindo
inicialmente trés universidades: UFRGS, UFSC e UFPR. Em 1990 foi incluida no projeto a
PUCRS. O Projeto VARSUL objetiva a descricdo do portugués falado no Sul do Brasil. O
municipio em que desenvolvemos esta pesquisa integra o banco de dados do VARSUL com
registros da fala de informantes urbanos, descendentes do grupo étnico em analise, nascidos
ou que mudaram para 0 municipio de estudo ainda na infancia. As varidveis sociais
controladas e através das quais sdo divididos os informantes sdo faixa etaria, sexo e nivel de
escolarizacéo.
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perseguido, né? [...] A policia, se tu ia falar numa
rodoviaria, ai eles pegavam. — O senhor lembra de
algum amigo seu que foi preso por causa disso?
[pergunta a entrevistadora] Eu lembro, mas ja
morreu... é, foi preso porque falava italiano. Ele
ndo sabia falar brasileiro porque veio da Italia, né?
(apud SPESSATTO, 2001, p. 34)

Petrone (1991) considera esse sentimento difundido contra os
descendentes de italianos como um “massacre cultural”, largamente
favorecido, também, pelo trauma da Segunda Guerra Mundial, que veio
logo em seguida:

O imigrante, que nem sempre conseguia esconder
a vergonha por usar um dialeto e ndo a lingua
italiana ou a lingua portuguesa, e que ndo
raramente transmitia esse sentimento aos filhos,
agora devia afrontar-se com outros problemas que
atribuiam o conceito de brasilianidade ao falar
brasileiro; e atribuiam ao uso do dialeto ou do
italiano a suspeita — sobretudo durante a guerra —
de “quinta coluna”, de traidor da patria, de fascista
verdadeiro ou presumivel. Tais conflitos se
verificam, para o imigrante, bem no momento no
qual um lento processo de aquisicdo de uma
consciéncia de italianidade cultural havia
alcancado o &pice’®. (PETRONE, 1991, p. 322).

Frosi (2001) acrescenta, ainda, o estigma de ignorancia atribuido
ao uso dos dialetos em um imaginario transformado pelos reflexos da
Campanha de Nacionalizagdo na vida das comunidades formadas por
descendentes de italianos. A autora assim caracteriza as consequéncias
desse processo:

O estigma sociolinguistico que se forma nesse
periodo € um embrido que se delineia de modo
definitivo na fase sucessiva a evolucdo da RCI

101 | "immigrato, che non sempre riusciva a celare la vergogna per I’uso del dialetto, rispetto
all’italiano e rispetto al portoghese, e che non di rado trasmetteva questo sentimento ai figli,
ora doveva affrontare altri problemi che andavano dal concetto di brasilianita al parlare
brasiliano, all’uso del dialetto o dell’italiano e al sospetto — soprattutto durante la guerra —
della “quinta colonna”, del traditore del paese, del fascista vero o presunto. Tali conflitti si
verificavano, per I'immigrato, proprio nel momento in cui il lento processo di acquisizione di
una coscienza di italianita culturale aveva raggiunto I’apice. (PETRONE, 1991, p. 322).
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[Regido de Colonizacdo Italiana do Rio Grande do
Sul] e da origem ao sentimento de vergonha do
italo-brasileiro em relagdo ao seu modo de falar,
seja em lingua italiana ou em portugués regional.
O sentimento de vergonha do seu proprio modo de
falar constitui um estigma sociolinguistico que
passa a fazer parte da histéria de vida de muitos
italo-brasileiros'®. (FROSI, 2001, p. 256).

Esse sentimento de vergonha é confirmado em depoimentos que
constituem o Banco de Dados VARSUL. Quando os informantes mais
velhos sdo questionados sobre o porqué de ndo terem ensinado 0s
dialetos italianos aos filhos, apontam razdes que revelam um sentimento
de inferioridade: “Quando eles [filhos] eram pequenos falar italiano era
assim um pouco estranho, cafona, né?” (Informante 16/Banco de Dados
VARSUL apud SPESSATTO, 2001, p. 35).

Porém, Frosi (2001) afirma que o descrédito do uso dos dialetos
ndo pode ser atribuido apenas & Campanha de Nacionalizacdo e a
Segunda Guerra Mundial, mas também se fortaleceu, com o passar dos
anos, diante da crescente oposi¢édo entre rural e urbano. Falar o dialeto
ou a fala em portugués marcada pela interferéncia dialetal passou a ser
visto como um fator de “denuncia” da origem rural do falante.
Resultados de uma pesquisa apresentada pela autora sobre o status e o
descrédito da fala da RCI mostram que de 1937 a 1975 o falar dialetal
italiano e a variedade da lingua portuguesa regional foram percebidos
como ‘feios’, “desagradaveis” e os falantes desse sistema foram
classificados como:

[...] pequenos agricultores, pessoas sem instrugdo.
A lingua portuguesa culta, por outro lado, era
considerada bela, natural e as pessoas que sabiam
usa-la eram consideradas de bom gosto,
urbanizadas e instruidas e, assim, tinham mais
possibilidade de atuar em cargos administrativos,

192 o stigma sociolinguistico che si forma in questo periodo & un embrione che si delinea in
modo definitivo nella fase successiva all’evoluzione della RCI e da origine al sentimento di
vergogna dell’italo-brasiliano in rapporto con il proprio parlato, sia esse dialetto italiano, o
lingua portoghese regionale. 1l sentimento di vergogna del proprio parlato constituisce uno
stigma sociolinguistico che entra a far parte della storia della vita di molti italo brasiliani”.
(FROSI, 2001, p. 256).
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de obter um trabalho na cidade'®. (FROSI, 2001,
p. 258).

Assim encarados socialmente, os dialetos italianos ou a coiné
deles derivada, entre os imigrantes e descendentes, passaram a se tornar
mais restritos e a respeitar os usos sociais. O uso do dialeto restringiu-se
ao ambiente familiar e a alguns usos comunitarios. Uma questdo
importante j& destacada aqui e refor¢ada por Frosi (1987a) é de que 0s
descendentes de italianos tiveram pouco acesso a escola e, por isso,
enfrentam dificuldades no uso da norma culta da lingua portuguesa,
inclusive na oralidade.

Esses fatores foram levando os descendentes a se afastarem dos
dialetos de origem, principalmente pelos significados pejorativos
atribuidos ao falar no dialeto:

Saber manifestar-se em portugués significava (e
ainda significa) deixar de ser considerado burro,
conquistar um nivel social melhor, atenuando
também as caracteristicas de colono. [...] Todavia,
o falar em portugués que os italo-brasileiros
transmitiram aos seus filhos foi um falar
impregnado de tracos dos dialetos italianos,
alguns dos quais permanecem até hoje na lingua
da grande maioria dos descendentes de italianos,
tanto da segunda quanto da terceira geracdo
nascida no Brasil. (FROSI, 1987a, p. 222)'*

A fala dos imigrantes e seus descendentes, na coiné dialetal,
passou a ser conceituada como “feia”, “desengoncada”, tipica do meio
rural ao qual se contrapunha o modelo urbano que se solidificava no
pais e que tinha o portugués como exigéncia de producéo linguistica (cf.
CORRA, 2003, p. 349).

103 ...] contadini, persone senza istruzione. La lingua portoghese a livello colto sfu considerata
bella, naturale e le persone che la sapevano usare erano di buon gusto, urbanizzate, istruite ed
avevano piu possibilita di svolgere cariche amministrative, di ottenere un lavoro in citta.
(FROSI, 2001, p. 258).

104" saper esprimersi in portoghese significo (e ancora significa) cessare de essere asino,
conquistare un migliore livello sociale attenuando anche le caratteristiche del colono. (...)
Tuttavia, la parlata di portoghese che l'italo-brasiliano ha trasmesso ai suoi figli & stata una
parlata impregnata da tracce dei dialetti italiani, alcune degli quali rimangono ancora oggi
nella lingua della grande maggioranza dei discendenti di italiani, tanto della seconda, quanto
della terza generazione nata in Brasile. (FROSI, 19873, p. 222).
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Foi no periodo de comemoracdo do Centenario da Imigracéo
Italiana para o Sul do Brasil, na década de 1980, que os pesquisadores
comegaram a encontrar um movimento que procurava inverter esse
sentimento de inferioridade em relacdo aos dialetos e a prépria
identidade de imigrante:

E certo que depois de 1976 [ano de comemoragio
do Centenario] a variedade véneta, antes
estigmatizada até mesmo pelos italo-brasileiros
que viviam na cidade e falavam exclusivamente o
portugués, passou a carregar um forte valor
emotivo, representando o legado com uma origem
gue ndo precisa mais ser escondida, mas pode ser
exibida como motivo de orgulho. (CORRA, 2003,

p. 350 [traducéo nossa])*®.

Embora existam esses registros de movimentos de valorizagédo
dos dialetos na Regido de Colonizacdo Italiana do Rio Grande do Sul, os
resquicios de um periodo de estigmatizacdo aos dialetos ainda se
mantém vivos de forma bastante incisiva. Nessa reflexdo, precisamos
considerar que fazemos as nossas andlises (assim como feito em
SPESSATTO, 2001, 2006, 2007) em uma regido na qual vivem o0s
descendentes de um novo processo migratério, dessa vez para o oeste de
Santa Catarina. Em todos os depoimentos analisados ou coletados para
as pesquisas citadas acima, ndo encontramos registros que tratem de
festividades relacionadas com a comemoragdo do Centenario da
Imigragdo. Desta forma, muitos dos que participaram desse novo
processo migratério trouxeram na bagagem as marcas de um
preconceito em relacdo ao uso dos dialetos, sem nenhum forte
movimento coletivo e explicito de ruptura com esse estigma.

Com isso, ainda nos anos 1990, os depoimentos coletados
revelam o sentimento de inferioridade em relacdo aos dialetos,
relacionados, principalmente, aos descendentes de faixa etaria mais
jovem: “Eles [filhos] ndo querem que eu ensine. Dizem: ‘Ih, mae, essa
lingua ali nem fale com nés. N&o adianta. N6s ndo podemos depois falar
com os outros. Eles ndo entendem, eles d&o risada’”. (Informante 01,
Banco de Dados VARSUL apud SPESSATTO, 2001, p. 36).

105 E certo che dopo il 1976 la varietd veneta, prima spesso stigmatizzata anche dagli italo-
brasiliani che vivevano in citta che parlavano esclusivamente portoghese, si € caricata di una
forte valenza emotiva, rappresentando il legame con un’origine che non va pit nascosta , ma
puo essere esibita come motivo d’orgoglio. (CORRA, 2003, p. 350).
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Afastando-se dos dialetos que constituiram, por muito tempo, sua
lingua materna, o grupo de descendentes de italianos ainda carrega, na
fala em portugués, fortes interferéncias dialetais. Em um portugués
aprendido as pressas, em funcdo de pressdes como as da Campanha de
Nacionalizacdo, com dificuldades de acesso a escolas, o resultado foi
uma producdo em portugués fortemente marcada pelos dialetos de
origem, como procuraremos demonstrar na secdo a seguir.

4.2 LINGUA E IDENTIDADE: A VARIACAO NO PORTUGUES
BRASILEIRO

Em analise da comunidade de descendentes de italianos (netos)
da Regido de Colonizacdo Italiana do Rio Grande do Sul, Frosi e
Mioranza (1983) observam que, entre esses falantes, a lingua portuguesa
¢ usada alternadamente com varios dialetos italianos, havendo nos
centros urbanos o predominio do portugués. Os autores observam ainda
gue os varios dialetos sdo considerados como “um sistema linglistico
uno opondo-se a lingua portuguesa” (FROSI; MIORANZA, 1983, p.
329). A andlise das interferéncias da lingua portuguesa quando do uso
dos dialetos mostrou que eles se caracterizam tanto como empréstimos
lexicais quanto de segmentos fonicos. Esses empréstimos foram sendo
usados pelo falante de forma tdo automatica, levados pelos contextos
sociais de uso, que ele, segundo o0s autores:

[...] tinha certeza de que determinados Iéxicos da
lingua portuguesa, por ele utilizados em sua fala
dialetal italiana, ndo eram empréstimos do sistema
linglistico portugués, com 0s quais se
familiarizara pelo uso dialetal italiano, através do
tempo; exteriorizava, sim, a convicgdo de que tais
palavras sempre haviam pertencido a sua lingua
de origem (FROSI; MIORANZA, 1983, p. 331).

Os empréstimos lexicais da lingua portuguesa na fala dialetal
italiana foram incorporados pela necessidade de designar coisas novas,
correspondentes a realidade brasileira, como “galcho”, “chimarrdo”,
“churrasco” e “tatu”. Ainda, foram incorporados termos para designar
coisas novas, ndo existentes na época da imigracdo, como “televisdo”
(televisore), pronunciada pelo bilingue como [televi'sd] e pelo
monolingue como [televi'sau].
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Por outro lado, os empréstimos da coiné aparecem na fala em
portugués. Em meio a uma manifestacdo em portugués, o bilingue usa
morfemas do vocabulario véneto, combinando-os com morfemas
portugueses. Por exemplo, os radicais dos verbos italianos recebem, na
fala, complementacéo das flexdes de tempo e modo, nimero e pessoa do
portugués. Como resultado, ha formas verbais mistas:

- “Eu me empisolei um pouco” (Eu cochilei um
pouco/ Mi me son spisola un poco)

- “Eu scartossei 0 milho” (Eu descasquei o milho/
Mi go scartossa il mais) (FROSI; MIORANZA,
1983).

Cria-se, assim, um uso lexical misto, como ocorre nos registros
abaixo, coletados em pesquisa realizada na comunidade de Guararapes
(Xavantina), no oeste de Santa Catarina:

- Perché [porque] conta que la se ghea [tinha]
bastante terra.

- Segon, diz i taliani [os italianos], mas era o
serrote, né? No caso, o0 serrote.

- Tem muita gente que ndo se respeita, é de ti
avanti [referindo-se ao emprego dos pronomes]
(SPESSATTO, 2006, p. 32)'%,

Em relacdo as interferéncias fonicas geradas pelo contato dos
dialetos italianos, especialmente o véneto, com o portugués brasileiro,
Frosi e Mioranza (1983) afirmam que as mais expressivas interferéncias
fonicas na fala dos italo-brasileiros representados na amostra
correspondem aos pontos de contraste entre os fonemas dos dois
sistemas linguisticos. Os autores citam Lado, para quem:

[...] quando a lingua estrangeira usar um fonema
gue ndo existe na lingua materna do aprendiz, isto
¢, quando nao ha nenhum fonema na lingua nativa
que possa ser transferido para a lingua estrangeira
e funcionar realmente como o fonema em questdo,
0 aluno ndo consegue produzir esse fonema
prontamente ao aprender a lingua estrangeira. Ira
substitui-lo por algum outro fonema do seu

1% Registros mistos também aparecem na fala dos informantes que constituem o corpus desta
pesquisa, como apresentamos no inicio do presente capitulo.
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sotaque nativo”.(LADO, 1972, p. 29 apud FROSI;
MIORANZA, 1983, p. 333).

Entre as interferéncias fonicas investigadas pelos autores esta
especialmente um aspecto relacionado ao presente estudo, que é a
neutralizagdo da consoante vibrante mdltipla, substituida pelo uso do
tepe (FROSI; MIORANZA, 1983, p. 334).

Estudos desenvolvidos por Gerhard Rohlfs, na década de 1960,
revelam que os dialetos do Norte da Itdlia ndo possuem a vibrante
geminada. “Conforme as caracteristicas gerais do desenvolvimento
fonético setentrional, em toda a Italia setentrional rr sofre a lenizacdo
em r (tera, guéra)'®. (ROHFS, 1966, p. 336, apud FROSI;
MIORANZA, 1983, p. 347). E ainda, em um estudo sobre os dialetos
vénetos, Zamboni (1974) afirma que: “No que diz respeito, enfim, a /r/,
tem-se, em geral, uma vibrante simgles apicodental, enquanto o standard
possui uma vibrante maltipla”'®. (ZAMBONI, 1974, p. 14 apud
FROSI; MIORANZA, 1983, p. 347).

A inexisténcia da vibrante multipla como fonema
do dialeto e, por outro lado, a existéncia da
mesma no sistema fonol6gico da lingua
portuguesa, estabelecendo oposicdo distintiva com
a vibrante simples, acarreta, do ponto de vista
fonémico, o uso inadequado das duas vibrantes
nos empréstimos do portugués. Tomando-se 0s
empréstimos garrafa e cerragdo, observa-se que a
vibrante multipla foi sistematicamente substituida,
quer pela vibrante simples, quer pela vibrante que
se caracteriza como um tipo intermediario entre a
multipla e a simples. (FROSI; MIORANZA,
1983, p. 347).

Os autores explicam, ainda, que a vibrante mdltipla inexiste como
fonema, no dialeto italiano, mas &, as vezes, realizada pelo falante
(muitas das quais em contextos em que se espera, pelo padréo
fonoldgico culto da lingua portuguesa, a realizagcdo do tepe). Isso

197 Conformemente alle generali caratteristiche dello sviluppo fonetico settentrionale, in tutta
I'ltalia settentrionale rr sibisce la degeminazione in r (téra, guéra, venez. Tore) (ROHFS,
1966, p. 336, apud FROSI e MIORANZA, 1983, p. 347).

1% per quanto riguarda infine /r/, si ha di solito un‘apico-dentale monovibrante, mentre lo
'standard’ ha una plurivibrante”(ZAMBONI, 1974, p. 14 apud FROSI e MIORANZA, 1983,
p. 347).
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mostra, em uma das perspectivas apresentadas pelos autores e que € a
defendida neste estudo, que o falante ndo possui 0 dominio desejado do
fonema e o0 aplica de forma aleatéria, sempre que se depara com palavra
gue exija 0 uso da vibrante, levando ao que os autores chamam de:

[...] processo de neutralizacdo entre as duas
vibrantes do sistema linglistico portugués;
suspende-se a oposicdo distintiva entre os dois
fonemas e a unidade que aparece é, ou o termo da
oposi¢gdo menos complexo, a vibrante simples, ou
um elemento intermediario, conforme o locutor.
(FROSI; MIORANZA, 1983, p. 349).

Margotti (2004) também indica como uma das caracteristicas da
interferéncia dos dialetos italianos na fala em portugués dos
descendentes que vivem no Sul do Brasil a ndo producéo do /R/ em
contextos esperados no portugués brasileiro. O autor cita essa
caracteristica como um dos estere6tipos mais comuns do contato do
portugués com o italiano:

Como na coiné véneta inexiste o [r] forte, a
influéncia do italiano no portugués faz com que os
falantes bilinglies portugués-italiano, ou mesmo
falantes monolinglies nas areas de contato do
portugués com o italiano, usem [r] fraco (tepe) em
lugar de [r] forte (vibrante ou fricativa).
(MARGOTTI, 2004, p. 10).

E ¢ sobre esse fendmeno de variagdo fonoldgica que nos atemos
na presente pesquisa. A selecdo foi feita porque constatamos ser esse um
fendmeno recorrente entre pessoas de diferentes faixas etarias e, até, de
diferentes niveis de escolarizacdo. Embora presente de forma
significativa, é a que sofre mais estigma social.

Em estudo desenvolvido com descendentes de italianos Spessatto,
(2001, 2003), foi constatada a presenca significativa desse fenbmeno em
variacdo. Do total de ocorréncias em contextos de vibrante mdltipla
(inicio de palavra e posicdo intervocalica) registradas e analisadas pela
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pesquisa, 46% foram de tepe, 35% de intermediaria’® e apenas 19%
foram de vibrante multipla em contextos esperados.

Os resultados da pesquisa Spessatto (2001) indicam a
interferéncia de varidveis sociais na producdo da vibrante. Em relagéo a
escolarizacdo, quanto mais escolarizados, mais os informantes inibem a
producdo do tepe em contextos de vibrante mdltipla. No grupo
constituido por sujeitos com 11 anos de escolarizagdo (denominado de
Colegial), 23% do total das produg¢des do fonema vibrante em contextos
de vibrante multipla foram de tepe, 26% foram de vibrante multipla e
51% de “intermediaria”, o que releva a preocupacao dos informantes em
se aproximar do padrdo fonolégico do portugués brasileiro.

Porém, embora os dados estatisticos indiquem um avanco em
direcdo ao emprego da variante de prestigio entre os mais escolarizados,
€ preciso considerar que a pesquisa citada considerou apenas
informantes urbanos, o que ndo é o caso da maioria dos sujeitos do
nosso corpus atual. Ainda, outras pesquisas por nés realizadas indicam a
presenga do fendbmeno em variacdo linguistica em estudo entre
estudantes universitarios. Em pesquisa realizada com quinze professores
universitarios da comunidade em estudo Spessatto (2007), perguntou-se
se percebiam a presenca da variacdo linguistica em anélise entre os
estudantes que chegam a universidade, ou seja, que passam pela
Educacdo Baésica e, em sua maioria, pertencem a uma faixa etaria mais
jovem. Todos os professores afirmaram que percebem atualmente ou ja
identificaram a existéncia do fenbmeno em variagdo no contexto
universitario. Porém, as formas de perceber essa presenca e lidar com
ela se diferenciam.

Seis dos professores disseram que essa variacdo € bastante
comum entre as turmas. Eles afirmam que questdes como a regido de
procedéncia dos alunos e a cultura local sdo fortes na preservacao dessas
caracteristicas linguisticas. Uma das entrevistadas disse que, embora
bem comum, o fendmeno enfrenta um certo tipo de “autopoliciamento”:
“o0 predominante seria que todos fizessem [0 uso da vibrante multipla
em contexto esperado] e dentro da sala de aula ja tem essa, ndo chega a

1% A produgdo do fonema foi assim classificada por ndo se tratar nem da realizagdo de um tepe
e nem de uma vibrante miltipla, mas uma produgédo “intermediaria”. A classificagao foi feita
apos comprovagdo em laboratdrio de fonética, aplicacéo de testes qualitativos com um grupo
de dez pessoas. Expostos a produgdes em contextos de vibrante maltipla, os sujeitos que
constituiram o grupo de teste ficaram em divida quanto a como classificar a producéo dos
informantes. Também nos apoiamos, hoje, nas afirmagdes feitas por Frosi, que identificou a
presenca de um fonema “intermediaria” em pesquisas com falantes do grupo étnico
analisado, na RCI do Rio Grande do Sul (FROSI; MIORANZA, 1983).
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ser uma discriminacdo, mas eles ja foram induzidos a ndo fazerem, pelo
que eu percebo” (professora 14, entrevista gravada em 09/07/2008).
Também encontramos entre o grupo de professores aqueles que
intervém, quando percebem a presenca dessa variacdo: “A minha
preocupacdo, inclusive, de tentar de forma sutil corrigir, certo?
Procurando repetir a palavra de forma correta, certo?” (SPESSATTO,
2007, p. 24).

Apenas uma das professoras disse que, atualmente, ndo encontra
essa variacdo, por trabalhar nos cursos X e XX, nos quais, segundo
ela, essas variagOes praticamente ndo aparecem: *“Isso talvez se
justifiqgue também pela propria condicdo preparatdria dos alunos que
vém, que leem bastante, que estudam bastante, inclusive para disputar as
vagas do vestibular que sdo muito concorridas” (professora 5, entrevista
gravada em 15/12/2008). E necessario observar que a analise feita pela
professora ndo condiz com a de outros que atuam em um dos cursos por
ela citados. Por outro lado, também é preciso atentar que a variacéo a
que se refere provém de intervencdes de caracteristicas étnicas e, ndo
necessariamente, pode ser relacionada a “ler mais ou estudar bastante”,
em uma paréafrase ao depoimento coletado. Ainda, como se trata de um
fendmeno em variacdo fonoldgica, ndo pode ser “resolvido” com a
leitura.

Em um contexto em que a presenca do fendmeno em variacao
linguistica mostra-se tdo efetivamente presente em diferentes perfis
populacionais, é preciso avaliar o valor social a ele atribuido. E o que
faremos na sec¢do a seguir.

4.3 IDENTIDADE MACULADA: O PRECONCEITO EM RELACAO
A VARIACAO LINGUISTICA EM ESTUDO

Tanto a presenca do fendmeno em variagdo na comunidade em
estudo é evidente quanto o € a presenca de preconceito em relacédo a ela.
Voltamos ao cenario universitario. Em pesquisa realizada com
estudantes de diferentes cursos de graduacdo, todos descendentes de
italianos, Melo (2007) encontrou depoimentos de universitarios que
contam situacBes nas quais foram constrangidos, em sala de aula, por
serem usuarios da variacdo linguistica aqui analisada. O mais
significativo é o que segue:

19 0s nomes dos cursos e dos professores entrevistados foram omitidos. Nimeros sdo usados
para identificacdo dos professores, por ordem de gravacéo das entrevistas e as letras X e XX
para indicar os nomes dos cursos, citados pela professora na entrevista aqui transcrita.
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Tem muito mesmo porque eu quase desisti da
faculdade. No 3° periodo uma professora me
humilhou na frente de todos da minha turma. Ela
disse assim que era obrigada a me rodar porque eu
falava tudo errado e que ficava feio para o curso
ter uma aluna que falava daquele tipo. A gente
tava nuns 35 alunos na sala. Eu sai da sala
chorando e fui na coordenacdo do curso mas me
deu um desespero que nem conseguia falar. Meus
Deus! Tenho pavor so de lembrar daquele dia. A
minha sorte foi que eu ndo desisti, mas eu quase
perdi 0 semestre porque eu ndo conseguia mais
olhar para ela e eu sentia que ela sempre tentava
me rebaixar. (Informante 09, maio de 2007 apud
MELO, 2007, p. 22).

Os professores universitarios entrevistados na pesquisa citada na

secdo anterior Spessatto (2007) igualmente reconhecem a presenca de

preconceito:

Entdo a gente percebe quando: quando o aluno ele
vai apresentar trabalhos, muitas vezes que tem que
expor as suas idéias e falar, né? A gente percebe
que fica muitas vezes até acanhado, fica
envergonhado perante a turma. Como € inicio do
curso, segundo periodo, as vezes tem uma chacota
que eu percebo muito forte com os alunos que
vém do interior, das regibes aqui, por exemplo,
N., S. [referindo-se aos nomes dos municipios]
(professora 6, entrevista gravada em 24 de janeiro
de 2008 apud SPESSATTO, 2007, p. 33).

O professor estabelece, ao confirmar a presenca do fenémeno de
variacdo linguistica em sala de aula, a relagdo entre o uso do tepe em

contextos de vibrante mdltipla e a origem geogréfica rural dos
detentores desta. Tanto o preconceito com a variagao linguistica quanto
a associagdo com o campo aparecem, inclusive, em textos de circulagédo
social na cidade na qual desenvolvemos a pesquisa, assim como ja
apresentamos no capitulo 1. A nota abaixo, publicada no periodo de
elei¢cBes municipais de 2004, é um exemplo:
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Votou ndo votando

E do X.™™, primeiro o pessoal est4 notando que
ndo abandonou a prondncia a moda da roga, talvez
para ndo esquecer as origens. Dizem que aquele
“r” sozinho, quando a palavra exige dois, 0 “rr”, é
terrivel, como na palavra “recursos” que cansa de
dizer que vai buscar em Brasilia. E que ndo esta
conseguindo explicar aquele “ndo votei”, tendo
votado no salario minimo de R$ 260,00 (D.I., 03
de agosto de 2004).

A variedade linguistica em destaque, por caracterizar 0s
descendentes de italianos, vindos para a regido na expectativa de
comprar um pedaco de terra, € comumente associada aos “colonos”,
com a utilizacdo do termo de forma pejorativa. Ao analisar as “trocas
simbdlicas” na sociedade, Bourdieu (2001) alerta para as diferencas
linguisticas entre o falar urbano e o rural:

Em todas as linguas ha uma oposicdo entre a
pronlncia do campo e a pronuncia das cidades,
bem como entre a pronincia das pessoas cultas e a
das ignorantes. [...] De fato, a diversidade do
sistema linguistico propriamente dito, os sistemas
simbolicos que podemos denominar expressivos
(utilizando a palavra com que Troubetskoy
designa os procedimentos fonoldgicos que, “em
uma comunidade linglistica servem para
caracterizar um determinado grupo de sujeitos
falantes™) constituem sistemas hierarquizados que
se constituem em torno de um termo fixo que
pode ser as maneiras distintas do grupo de posicdo
mais elevada ou entdo, as maneiras comuns do
grupo de nivel inferior (BOURDIEU, 2001, p. 21-
2).

No mesmo processo eleitoral de 2004, outras manifestacdes em
relacdo ao fendmeno em variagdo linguistica aparecem. A que segue ndo
faz nenhum juizo valorativo do modo como o faz a anterior, porém pde
novamente em evidéncia a dificuldade do candidato no emprego das
variantes do fonema vibrante:

1 Nome do candidato & prefeitura da cidade em que a pesquisa esta sendo desenvolvida, no
ano de 2004.
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NO DEBATE, UMA DO X'

V., em uma de suas respostas sobre seguranga
publica. Na explanacdo afirmou que pretende
combater a violéncia e assaltos na cidade com
acdo de transformacdo da guarda de transito em
guarda municipal e fazer um “murro” - grifo meu
[do colunista] de defesa dos chapecoenses contra
os bandidos, unindo a guarda com a PM e a
Policia Civil. (D.l., 02 de outubro de 2004).

A producdo evidencia-se como um caso de hipercorrecdo™. Na
nota publicada pelo jornal, é marcado apenas por um “grifo meu”, em
uma transcricdo do discurso politico. A énfase dada pela midia a
variacdo em analise, exemplificada nos dois registros aqui apresentados,
contribui para confirmarmos que esse fendmeno em variacdo €
estigmatizado na regido, independente de ser usado por uma parcela
significativa da populagcdo e de ser caracterizado pelo movimento
historico e étnico que constitui a comunidade.

Considerando-se a atuacdo da midia como agente de
fortalecimento do preconceito em relagdo a uma variante estigmatizada,
Bagno (2000) aponta esse papel dos meios de comunicagdo como um
dos “Comandos paragramaticais (CP)”:

Em sua forma mais “moderna”, os CP servem-se
tanto dos meios de comunicagdo mais difundidos
ao longo do século XX - jornal, revista, radio,
televisdo, telefone — quanto das inovagfes mais
recentes no campo da producdo e difusdo de
informacdes — 0 CD-ROM e a internet. (BAGNO,
2000, p. 97).

Ao retornarmos a sala de aula, no contexto da pesquisa no qual
desenvolvemos esta tese, e reencontrarmos na fala dos estudantes a
presenca de elementos de um dialeto que sofreu restri¢cbes ao longo da
historia e de um fendmeno em variagdo linguistica estigmatizado em

112 Seguindo 0 mesmo critério usado na nota anterior, omitimos o nome do candidato citado
pelo jornal.

113 “Termo usado em lingiistica quando uma forma lingiiistica vai além do ponto estabelecido
pela variante de lingua que o falante tem como meta. O fendmeno geralmente acontece
quando os falantes de um dialeto que ndo é o padrdo tentam usar o dialeto padréo e ‘vdo
longe demais’, produzindo uma versdo que nao existe no padrao”. (CRYSTAL, 2000, p.
138). A hipercorrecéo caracteriza-se, de acordo com Labov (2008 [1972], p. 155), como uma
“aplicacéo equivocada de uma regra aprendida imperfeitamente”.
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diferentes espagos de circulagdo social, temos a clareza de que precisam
ser investigados quais os fatores que favorecem a manutencdo da forma
estigmatizada. Por isso, na se¢cdo que segue, retomaremos 0 modo como
0s estudantes expressam o pertencimento a esse grupo étnico.

44 “EU SOU ITALIANO™ A REPRESENTACAO DA
IDENTIDADE E DA ETNICIDADE

As representacBes da origem véneta mantém-se presentes em
muitos aspectos da vida dos descendentes de italianos no sul do Brasil.
Descrevendo o cenério encontrado na Regido de Colonizagdo Italiana
(RCI) do Rio Grande do Sul no final dos anos de 1990, Corra (2001)
conta que encontrou, ja nas apresentacbes feitas pelos proprios
informantes, a presenca de um sentimento de italianidade em solo
brasileiro:

Nas campanhas a variedade véneta (chamada ndo
por acaso de talian'*), é ainda percebida como
um sinal forte de identidade e, quando se pergunta
a um ftalo-brasileiro das comunidades rurais se ele
é brasileiro, se ouve quase sempre a resposta: “eu
sou um talian daqui”. Nas afirmacfes se tem a
consciéncia da dupla diversidade: o adjetivo talian
indica a oposi¢do ao portugués, mas o sintagma de
qua [daqui] revela a convic¢do do falante de que
a identidade ndo permaneceu a mesma, mas se
modificou: qualquer coisa da cultura de origem

114 A primeira definigdo do termo talian aparece em uma gramética de 1994 (LUZZATTO) e,
depois, na gramética de 2000 do mesmo autor: talian o veneto brasilian (LUZZATTO,
2000). Corra (2003, p. 347-348) discute que a “etiqueta” foi aplicada em um contexto
histérico de aceleragdo da mudanca (linguistica, cultural...) na qual havia a necessidade de
fazer sentir uma identidade mais forte e mais abrangente: “Si tratta in ogni caso di una
varieta del tutto particolare lontana dall’italiano ma anche da qualsiasi odierno dialetto
veneto perché si é evoluta in isolamento dalle varieta dialettali parlate nel Veneto e in uma
continua dinamica con il portoghese locale. Anche quando parlano talian i discendenti degli
emigrati usano infatti numerose parole portoghesi, quasi sempre adattate al sistema
fonologico e morfologico veneto. Molte di queste parole sono talmente radicate nella parlata
veneta da non essere neanche piu percepite come prestiti”[Se trata, em todo caso, de uma
variedade distante do italiano mas, também, de qualquer dialeto véneto moderno porque se
desenvolveu em isolamento das variedades dialetti faladas no Véneto e estdo em uma
dinamica continua com o portugués local. Também quando falan talian os descendentes de
imigrantes usam numerosas palavras em portugués, quase sempre adaptadas ao sistema
fonoldgico e morfoldgico véneto. Muitas dessas palavras sdo de tal modo radicadas na fala
véneta que n&o sdo mais nem mesmo percebidas como empréstimos]. (CORRA, 2003, p. 348
[tradugo nossa]).
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foi perdida, mas qualquer coisa de novo foi
adquirido da nova cultura'™. (CORRA, 2001, p.
282).

Esse sentimento de “ser italiano em solo brasileiro” é bastante
comum nas regides de colonizacdo italiana do sul do Brasil, mesmo
depois de sucessivas geracBes nascidas no pais. Ndo é apenas a
classificacdo como descendentes étnicos. Em termos de classificacao,
entre 0 grupo que integra a nossa pesquisa, quando questionados, nas
fichas sociais preenchidas individualmente, sobre a origem étnica das
familias, 16, dos 20 estudantes disseram ter algum tipo de ascendéncia
direta, por parte de méde, pai ou ambos. Porém, para além desses dados, a
questdo da etnicidade apareceu em diferentes momentos da pesquisa,
tanto na fala dos estudantes quando dos educadores.

Ja na primeira gravacdo de entrevistas, em junho de 2008, a
origem étnica foi bastante enfatizada por muitos estudantes, tanto
guando questionados sobre a origem étnica como quando solicitados a
apresentarem a historia da familia na comunidade. Assim como o
fizeram os informantes de Corra (2001), os adolescentes colocaram em
destaque a “identidade italiana”: “Italianos. Nés somos italianos”
(estudante Diana); “Italiana. O pai € uma mistura de italiano com
alemdo” (estudante Francis.); “Italiana” (estudante Fernando); “Nos
somos italianos” (estudante Jandira); “Italiano” (informante Luis). Um
deles, ja na primeira resposta a entrevista, quando solicitado que falasse
dos costumes mantidos pelas familias, comecou por colocar no topico
do discurso a ascendéncia italiana: "Os meus avds vieram da Italia e dai
eles foram para o Rio Grande e do Rio Grande, h4 uns cinquenta e
poucos anos, eles vieram para ca.” (informante Juliano). O sentimento
foi sendo reforcado em outros momentos da pesquisa: “Aqui tudo é
italiano, a gente ¢é italiano, que nés é ... como se diz, vamos continuar
nossa historia, ndo vamos deixar para trds. Cada um tem sua origem, seu
estilo de vida”. (Leandro, entrevista gravada em 05/12/2009).

Também encontramos entre os estudantes o desejo de conhecer a
patria de onde vieram os antepassados: “Eu gostaria de ir para a Italia
para conhecer as nossas origens, de onde veio, como é que é, 0 que

15 Nelle campagne la varieta veneta (chiamata non a caso talian) viene percepita ancora come
segnale forte di identita e, quando si chiede a um italo-brasiliano delle comunita rurali se lui
@ brasiliano, ci si sente quase sempre rispondere: “mi son talian de qua”. Nell’affermazione
si coglie la consapevolezza di uma doppia diversita: I’aggettivo talian indica I’opposizione al
portoghese, ma il sintagma de qua rivela la convinzione del parlante che I’identita non &
rimasta la stessa, ma si & modificata: qualcosa della cultura d’origine & andato perduto, ma
qualcosa di nuovo si & acquisto della nouva cultura. (CORRA, 2001, p. 282).
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fazem” (estudante Eduarda, entrevista gravada em 05 de dezembro de
2009). Outro estudante afirma que compartilha o sonho de conhecer a
Italia com o avd: “Meu nonno, eles iam ir nesses tempos com o grupo de
danga que o meu nonno faz, mas dai ndo foram” (estudante Juliano) .

Por outro lado, uma estudante vinda de um municipio paranaense
e recentemente inserida no contexto local encontrou nos elementos da
cultura italiana formas para explicar as diferencas entre a cidade onde
vivia e a comunidade local: “Porque tem muita gente que cultiva, eu
nunca Vi la na minha cidade parre... ‘pareral’ [para “parreiral”] de uva.
Eu nunca vi. Aqui, acho que é porque é interior, eu vejo muitas familias
italianas. Eu acho legal, assim” (informante Jaqueline). O depoimento
da estudante revela a associacao, ja descrita anteriormente, dos italianos
com o “interior”, relacionada com a histéria da imigracdo e do modo de
vida dos primeiros descendentes tanto no Rio Grande do Sul quanto no
oeste de Santa Catarina, no segundo movimento migratorio.

Os estudantes também explicitaram o que consideram ser o perfil
da comunidade de descendentes. O depoimento da estudante (Jandira)
pode ser tomado como exemplo: “Ndés somos italianos. Os costumes no
domingo toda a familia junta. Almoca a familia da minha tia, da minha
nonna que mora |4 perto, da minha vd e dos outros tios um pouquinho
de longe dai, nos fins de semana”. (Jandira) A estudante associa, em
mais de um momento da entrevista, a etnicidade italiana com a unido
familiar. Caracteristicas como a unido comunitaria e a religiosidade
também sdo apontadas como pertencente aos costumes do grupo étnico:
“A comunidade é quase toda de italianos, dai fazem festa, assim. Quase
todo domingo vai na igreja” (estudante Fernando).

O substantivo italiano nonno ou o feminino nonna para designar
0S avls é bastante comum entre os adolescentes. Voltando ao
depoimento da estudante (Jandira), outras expressfes levam a evidenciar
a tentativa de valorizacdo dos costumes italianos, como quando ela se
refere ao aprendizado da lingua italiana (ou dos dialetos), feito de forma
espontanea: “Ela [avd] ndo me ensina. Eu sd escuto o que ela e 0 nonno
falam e daf eu ‘capitcho’™*®. Daf eu entendo”. (Jandira)

Nesta primeira sequéncia de entrevistas (ha4 mais dados coletados
em guestionario e em outra entrevista de 2009) apareceram, na fala dos
estudantes, outras palavras do italiano, especialmente quando esses se
referem a presenca dos costumes italianos na culindria das familias.
“Costume italiano? As comidas tipicas da Italia a gente come bastante:

116 possivelmente uma tentativa da estudante de emprego da primeira pessoa do verbo capire,
conjugada como capisco, em italiano e capisso na coiné véneta (cf. STAWINSKI, 1987).
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radici coti [radici cozido], polenta, salame”. (Jandira); “Ah, tem de
noite queijo frito e essas comidas italianas ali. Polenta sempre de noite,
macarrdo [macaraw], essas coisas sempre de noite. E o principal para o
italiano essas coisas ali”, afirma o estudante Francis, que cita como a
comida preferida a fortaia [omelete]*” e como palavra do italiano que
conhece o substantivo cucchiaro [colher]*®. (Francis). Os estudantes
também utilizaram a culinéria ou objetos do cotidiano para apresentar os
conhecimentos linguisticos na lingua italiana: “Tipo, queijo é formaio;
feijdo, fasoi; arroz, riso; vinho, vin. Mais essas coisas” (estudante
Juliano); “Prego é chodi. Colher é cuchar™®, mais eu ndo me lembro”
(Fernando, entrevista gravada em junho de 2008).

Corra (2006) aponta que as palavras usadas para indicar objetos e
situacBes do cotidiano sdo as que mais se mantém quando da
sobrevivéncia de um dialeto pelos mais jovens. A conclusdo veio de
uma pesquisa desenvolvida com estudantes de Lamon, uma cidade do
norte da Italia. Mesmo ndo falando mais o dialeto local, que foi
substituido pelo italiano standard, os estudantes ndo substituiram muitos
dos termos usados cotidianamente, em dialeto. Em depoimentos a Corra
(2006), eles empregaram termos dialetais classificados pelos
dialet6logos como formas arcaicas. Um exemplo sdo os termos din (para
giorno - dia) e doman (para mattina — manhd). Essas palavras, com forte
valor identitario, foram recentemente definidas como “palavras-
bandeira” (IANNACCARO, 2002 apud CORRA, 2006, p. 192).

De acordo com Corra (2006), é o controle social da comunidade
que permite a sobrevivéncia das formas dialetais tradicionais. O
depoimento coletado pela autora confirma a afirmagéo: “Eu, quando era
pequeno, usava acqua (agua), depois um amigo continuava a dizer egua
(versdo dialetal do termo) e comecei a dizer égua, também” (CORRA,
2006, p. 192)'%.

Em sala de aula no contexto de nossa pesquisa, as expressées em
lingua italiana normalmente estavam relacionadas ao comportamento
dos colegas ou em manifestacfes de desabafo: “Tem gente passando

17 Frittata em italiano e fartaia, fortagia [fortajia], resgistrada no dialeto vénetofitaliano por
Nardo (2009) e no Dicionério VVéneto/Sulriograndense por Stawinski (1987).
® Guciaro em dialeto/italiano (NARDO, 2009) e guciaro ou cuciaro em véneto
sulriograndense (STAWINSKI, 1987). Apareceram, em diferentes instrumentos de coleta de
dados, outras formas de prontncia e grafia do substantivo, como em “A minha irm4, ela fala
“me passa 0 guciaro” (Francis, entrevista gravada em julho de 2008); e a grafia como
cucharo ou cuchar em trés respostas ao questionario aplicado em outubro de 2009.

19 Cf. nota anterior.

120 «|g quando’erro piccolo usavo acqua, poi un mio amico continuava a dire égua, ho
cominciato a dire égua anch’io” (CORRA, 2006, p. 192).
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fome e gente jogando bolacha no ch&o. Pelo amor de Dio” (Elvis,
16/05/2008); “Ma co’Diona! Quanta conta!” Diana 07/04/09), “Ai, Dio,
por que estudar? (Eduarda, 07/04/09) “Ma co’Dione, ndo termina mais!
(Diana, 08/42/09). Outras variantes da expressdo registradas foram:
“N&o que a gente ndo cobra, mas cobra e ndo paga, porco Zio*!. (Diana,
24/08/09).

Apareceram, também, em meio aos dialogos, expressGes como:
“Poareta’?!” (Diana, 08/10/2008), “Porco can” (Elvis, 08/04/09) e
Sporcacciona'®! (Eduarda, 09/04/09). O uso de expressdes em lingua
italiana também foi razéo para brincadeiras, ao longo das aulas: “Eu nédo
posso ir, vou pousar na minha vd, hoje!”, afirma uma estudante. O
colega responde, rindo: “Vai na nonna!” (Leandro, 24/08/09); “Duvido
que alguém sabe o que é pissialette? E italiano!*” (Ana Maria); e a
colega responde: “NOs sabemos: fazer Xixi na cama” (Eduarda,
24/08/09).

O uso de expressOes dialetais também apareceu durante as aulas
nas quais os estudantes preparavam uma apresentacdo que teve como
tema as diferentes identidades étnicas para a “Festa das etnias”. Durante
a preparacdo das atividades, apareceram 0s seguintes registros: “Mas a
Jana é negri? N6s aqui somos negri‘?®. (Marcos, 09/10/09) “Os negri
dangam funk. (Alex, 09/10/09); “O M. [nome do estudante] é um negri
moderno!” (Denis), 09/10/09)

Expressdes em italiano também foram registradas na fala de
professores, em casos como: “Singular, mamma mia! “Tdo custando a
cair a ficha hoje! Quem é que ‘ta narrando? (profa Lucia, 05/10/09)*%;

121 As expressbes co’Diona, co’Dione e porco Zio, registradas neste paragrafo, sdo, segundo
Stawinski (1987), séo corruptelas da palavra Dio [Deus]. Sé&o classificadas pelo autor como
exclamagdes desrespeitosas, usadas em contextos nos quais, em portugués, usaria-se a
expressdo “Por Deus!”.

122 Catalogado como um diminutivo dialetal de povero. (NARDO, 2009).

123 porcalhona, em portugués (MEA, 2007, p. 985)

124 Expressdo em portugués: “Aquele que urina na cama”. Do verbo pisciare, em italiano
standard e pissiar-e, em dialeto véneto (NARDO, 2009, p. 538).

125 Margotti (2004, p. 248), em pesquisa com descendentes de italianos do Rio Grande do Sul e
de Santa Catarina, também encontrou a designacdo “negri” (negros) “[...] o que quer dizer
também ‘caboclo’, pessoas de pele escura, incluindo afrodescendentes, indios e mestigos”.

126 Além das expressdes aqui apresentadas, os estudantes usaram, em questdo especifica sobre
as palavras do léxico italiano por eles conhecidas, as seguintes palavras/expressdes que aqui
apresentamos, respeitando a grafia dada por eles, nas respostas escritas, inclusive, com a
traducéo, entre parénteses: tozeta, belo, piova, solo, bambino, pisalete, peoti (piolho), Diu
(Deus), cucharo (colher), cutaro, vero, fortaia, bondiorno, sucareletia, vero, porco, tosatel
(menino), gutharo (colher), faqueta (faca), levero (é verdade), Madona , Ti si um fiolo (Tu és
um filho), Suqui le reche (socos nas orelhas), nena (expressao popular que se refere a
menina, garota).
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“E vero [verdade]? Eu sei dizer uma palavra em italiano. Negro falando
em italiano é aceitavel! (prof. Mauro, 09/10/09)

A etnicidade italiana foi lembrada pelos estudantes como um
fator valorizado pela escola, refor¢ado nas relagdes entre os estudantes e
entre eles e o grupo de professores. “Sim, ndo sei se pra l4 fazem como
gue nem aqui na comunidade, as festas, tipo relembram a cultura
italiana. N&o sei se 14 vai ter a cultura como aqui”, afirma o estudante
(Juliano, 05/12/2009), refletindo sobre as expectativas em relacdo ao
Ensino Médio, que deveria cursar no ano seguinte (2010) em uma escola
do centro da cidade. “Cada um é de uma cultura aqui, ninguém ¢ igual.
Tem bastante italiano, que da para ver”, lembra outro estudante (Tulio,
05/12/2009), que ingressou na escola no ano em curso (2009), falando
sobre a impressdo que a escola Ihe transmitia.

Os professores da turma, entrevistados ao final do periodo da
pesquisa de campo objeto desta tese, apresentaram a questdo étnica
como um fator importante trabalhado ou a ser trabalhado com mais
intensidade pela escola:

Acho que o que se destaca mesmo é a italiana, até eles
fizeram apresentages na festa das etnias, nds trabalhamos
varias culturas, né? Mas o que mais predomina mesmo é a
italiana. [...] Até as festas que a gente faz, a festa das etnias,
algumas a gente faz, alguns trabalhos em sala de aula a
gente faz para se manter viva essa tradicdo. (Professora
Suelen).

Quando solicitados a falarem sobre a turma com a qual
trabalham, os professores entrevistados atribuiram caracteristicas
positivas ao grupo, relacionando-as com 0 viver no campo e com a
questdo da etnicidade italiana. Apareceu, na fala dos professores, uma
espécie de exaltacdo a questdo étnica, como se esta fosse a responsavel
pelo desenvolvimento de caracteristicas diferenciadas no modo de ser
dos estudantes, no espago escolar, como consequéncia da forma de vida
das familias, no contexto doméstico e na educacéo dos filhos:

Eles sdo muito amigos, tem muito companheirismo. E eles
tém uma tradicdo italiana, eles trazem ja de bergo essa
lingua que vem para a escola e eles sdo também ajudados
pelos pais, sdo cobrados e por isso s80 uma turma bem
melhor de trabalhar, com mais educagdo, mais respeito.
Eles sdo muito bons os alunos. (professora Lucia, entrevista
gravada em 11/12/2009).
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[...] eles sdo um grupo diferente de vocé trabalhar. Eu acho
especialmente melhor de trabalhar em escolas assim onde
tem familias que participam mais, que valorizam mais, sdo
mais presentes, que acham que a escola é importante e que
ddo valor para o professor. (professor Junior, entrevista
gravada em 10 de dezembro de 2009).

A atribuicdo de caracteristicas positivas também se estende a
comunidade, criando entre o grupo de professores um sentimento de
empatia e de respeito com 0s pais e com 0s proprios estudantes:

Assim, a comunidade, eu vejo a comunidade, 0s pais que sao
daqui eles sdo mais preocupados com a educacdo do que
alunos de outra comunidade. O que eu senti quando eu vim
para ca, que eu sou de origem alemd, e eu sempre trabalhei
la em S&o Carlos com pessoas de origem alema, aqui o
pessoal, o italiano que é uma pessoa que fala bastante alto,
rapido, entdo no inicio assim eu tive bastante dificuldade
para falar com eles que eles falam rapido e agora eu tenho
um carinho muito grande por eles e que eu percebi é mais o
pessoal daqui que mais esté ligado a educagéo. (professora
Eliane, entrevista gravada em 11/12/2009).

Eu moro em Chapeco (referindo-se ao centro da cidade), né,
um pouco distante e as vezes 0s colegas me perguntam “por
que vocé ndo pede uma remogdo? Tem uma escola perto da
tua casa!” E eu digo ndo, porque a nossa clientela, os
nossos alunos sdo tdo maravilhosos que vale a pena fazer
essa pequena viagem. S&o alunos muito educados. S&o
alunos que escutam a gente, que nos oferecem, nos
propiciam momentos de conversa, de explanacgéo, de debate
e o professor sai da sala, na grande maioria das vezes, feliz:
esse debate foi legal, as pessoas colocaram as suas opinides,
foi uma aula maravilhosa. Eu avalio assim que pela questao
religiosa, pelo respeito que existe pela gente, com os
proprios colegas, sdo uma turma que vale a pena, mesmo. E
um privilégio. A gente trabalha em outras escolas e as vezes
aqueles que aqui a gente acha que incomodam s@o 0s
anjinhos de outras escolas, né? Entdo é maravilhoso e vou
me aposentar aqui. Se Deus quiser eu vou conseguir, mas
nessa escola, que é muito boa. (professora Maura, entrevista
gravada em 05/12/2009).

Esse consenso que parece ter se formado entre o grupo de
valorizagdo dos elementos que se referem a comunidade e & ascendéncia
italiana se estende a lingua ou a variagdo que se constitui pelo percurso
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histérico da comunidade. Assim, quem vem de fora pode até estranhar,
mas com o tempo passa a aceitar a variedade local em outros contextos,
no préprio municipio, como apresentado anteriormente. Percebemos
issO ja& nos primeiros meses de pesquisa de campo, quando uma
estudante, vinda de outro estado, citou as diferencas no modo de falar
como as mais marcantes entre a comunidade de onde veio e 0 seu novo
grupo de colegas:

E, como é que eu posso dizer... O que eles falam é diferente
do que nos fala. Como é que eu posso dizer, deixa eu ver...
pia, eu nuca falei pia, era moleque. Eu achei estranho
quando eu cheguei aqui e eu falava moleque e eles achavam
engracado.[...] Eu puxava tudo o erre [eRe]. Roga [Roca],
mais assim, carro [caRo], eu puxava tudo o erre [eRe]...
[...JAh, dai.... agora que eu... ja faz tempo que to aqui e
agora eu ja aprendi quase tudo. (estudante Jaqueline,
entrevista gravada em julho de 2008).

Mais interessante que a propria percepgdo do fendmeno em
variacdo é a forma como a estudante se posiciona diante dele, ao firmar
gue “eu puxava tudo o erre [eRe]” e “ja& aprendi quase tudo”. Seguindo
no depoimento, a estudante mais uma vez enfatizou a incorporacdo das
caracteristicas linguisticas da nova comunidade da qual passou a fazer
parte. Descreve da seguinte forma os momentos de estranhamento, ao
chegar a escola usando uma variedade linguistica diversa daquela usada
pelo grupo:

Jaqueline: E, eles ficavam falando assim, né, porque eu
falava torre [toRe] e ai eu ficavam falando “ai, a ‘tore’
[tore] do meu celular ndo ta pegando™. Ai eles ficavam
imitando eu puxando os erres [eRes].

Entrevistadora: E hoje isso ndo acontece mais?

Jaqueline: N&o. Ah, é porque eu ja aprendi bastante. Ja faz
quatro anos que eu moro aqui entdo eu ja aprendi quase
tudo. (entrevista gravada em julho de 2008)

Adiante na entrevista, percebemos, efetivamente, a incorporagéo
do fenbmeno em variacdo nas producgdes linguisticas da estudante, em
um trecho em que se refere as caracteristicas culturais que identificam a
comunidade de ascendéncia italiana: “E pelo... porque tem muita gente
que cultiva, eu nunca vi la na minha cidade parre [paRe]... pareiral
[pareiral] de uva. Eu nunca vi. Aqui, acho que é porque é interior, eu
vejo muitas familias italianas. Eu acho legal, assim”. Proximo a
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finalizacdo da entrevista, a estudante coloca em evidéncia o desejo de
pertencimento a comunidade, manifestando a vontade de permanecer no
local, fazendo parte dele: “Eu moraria aqui para sempre” (estudante
Jaqueline, entrevista gravada em julho de 2008).

O mesmo processo que vai de um sentimento de estranhamento a
tentativa de integragdo, através da lingua, foi percebido em outros
estudantes que, ao longo dos dois anos de pesquisa de campo, chegaram
a escola, vindos de outros municipios. O estudante (Denis), que
ingressou na turma em 2009, vindo da capital do estado, também
apontou a variagdo linguistica como uma das principais diferencas entre
a cidade de onde veio e a nova comunidade:

Denis: Tipo o jeito de falar, assim. O jeito de falar e o clima,
mais ou menos, porque la é mais quente e aqui € mais
friozinho, d& geada e tudo.

Entrevistadora. O que tem de diferente no jeito de falar?
Denis: Tipo, mais o erre [eRe]. Usam mais o erre [eRe],
assim, as coisas...

Entrevistadora: Como assim?

Denis: Tipo rato [rato], essas coisas e dai a gente dava
risada um pouco. (estudante Denis, abril de 2009).

Ao final do ano letivo, em dezembro de 2009, fizemos a ultima
gravacao de entrevistas com os estudantes e, nesta, o0 estudante procurou
evidenciar sua adaptagdo a comunidade. Ainda usa, na classificacdo do
modo de falar da comunidade a expressao “falar errado”, referindo-se a
variante, porém, procura colocar em evidéncia a adesdo a forma que se
sobrepde na comunidade:

Denis: [...] de vez em quando eu falo errado [erado].
Entrevistadora: Como?

Denis: Sei 14, as vezes eu puxo mais o erre [eRe].
Entrevistadora: Como?

Denis: Sei la, erre [ere].

Entrevistadora: E por que vocé mudou, entdo, se vocé
achava estranho? Denis: Sei 14, costume, eu acho. Faz
tempo que eu t&6 morando aqui, acho que acostumei. [...]
mudei, sei la, porque acostumei. T6 com eles direto e ai se
acostuma. (entrevista gravada em 12/2009)

Outro estudante que passou a integrar a turma no segundo
semestre de 2009, vindo do litoral do estado, também aponta que, ao
chegar a escola, quatro anos antes, considerava estranha a forma de falar
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da comunidade. Assim como nos depoimentos dos dois estudantes
citados anteriormente, o adolescente faz uma longa exposicdo dos
sentimentos pelos quais passou até a aceitacdo da variedade linguistica a
qual tenta, afirma, adequar-se:

Alex: E, porque |4 de onde eu vim puxa mais os dois erres
[eRes] e aqui eles puxam mais um. L& nds falemo rua [Rua]
e eles falam rua [rua], aqui. La fala cachorro [cachoRo] e
eles cachoro [cachoro], aqui. Acho que é isso, porque nos
falemo bem diferente do que eles.

Entrevistadora: E como vocé fala, agora?

Alex: E, puxo mais para o lado de c&, agora, de Chapecd.
Mas trés anos atras era meio manezinho, ainda. [...] Eu até
que estranhei, mas tinha que falar do jeito que eles falam, se
ndo eles tiram sarro [saRo]. (entrevista gravada em
12/2009).

A situacdo relatada pelo estudante reforga-nos a conviccao de que
0s usos linguisticos locais sdo valorizados no espaco escolar, gerando a
seguranca linguistica nos estudantes. Por outro lado, a falta de reflexdo
sobre a variacdo linguistica leva-os, assim como os que vém de fora, a
encarar com preconceito a fala diversa da sua. Resta aos que chegam
adaptar-se a variedade em uso.

Bakhtin (1990, p. 113) afirma que qualquer que seja o enunciado,
ele sempre é socialmente dirigido: “A situacdo e os participantes mais
imediatos determinam a forma e o estilo ocasionais da enunciagdo. Os
estratos mais profundos de sua estrutura sdo determinados pelas
pressdes sociais mais substanciais e durdveis a que estd submetido o
interlocutor. “(BAKHTIN, 1990, p. 114). No caso em estudo, o
horizonte social que define os usos linguisticos parece estar situado nas
relacbes dentro da propria comunidade em que vivem e estudam.
Embora a variedade linguistica enfrente preconceito social fora do
espaco comunitario, ali isso ndo acontece. Com estimulos a manutengéo
de caracteristicas étnicas, parece ser mais facil manter a presenca de
elementos do Iéxico véneto e, também, difundir a outros grupos (como
0s estudantes vindos de outras regides) o uso da variedade local. A
questdo nos fez investigar, com a utilizacdo de instrumentos como
questionarios e entrevistas, a relacdo dos estudantes com a comunidade
na qual vivem.
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4.5 IDENTIDADE = SITUADA: GOSTAR DE VIVER NA
COMUNIDADE E A MANUTENCAO DE UMA VARIEDADE
SOCIALMENTE DESPRESTIGIADA

Aplicamos, em abril de 2008, um questionario aos vinte alunos
gue constituem a turma, interrogando-os a respeito do que pensam sobre
a comunidade onde vivem, sobre como ela est4 estruturada e sobre o
desejo de nela permanecerem/ou ndo, ao longo de suas vidas. Também
contribuem com a analise trechos de entrevistas feitas com os
estudantes, especialmente a gravagéo final, em dezembro de 2009, e nos
quais eles discorrem sobre o tema em quest&o.

Todos os vinte estudantes participantes da pesquisa tém em casa
acesso ao radio e a televisdo, dezoito tém telefone celular, treze telefone
fixo, oito possuem computador e, entre eles, cinco com conexdo a
internet. Bauman (2003) cita como um dos fatores que mais interfere na
manutencdo das barreiras que distinguem 0s grupos “comunitarios” o
advento da informatica:

O golpe mortal da 'naturalidade' do entendimento
comunitario foi desferido, porém, pelo advento da
informética: a emancipagdo do fluxo da
informacdo proveniente do transporte dos corpos
[...] a fronteira entre 'os de dentro' e 'os de fora'
ndo pode mais ser estabelecida e muito menos
mantida. (BAUMAN, 2003, p.19-20).

Com esse perfil “globalizado”, julgdvamos, em principio, que
encontrariamos entre o grupo bem menos interferéncias do dialeto em
estudo, especialmente na escrita, que ¢ uma modalidade de uso da lingua
mais monitorada’?’. Diante do constatado e brevemente relatado até

127 Centramos nossa pesquisa na presenca do fendmeno em variagdo linguistica na modalidade
oral. Porém, nas poucas situagdes em que recolnemos instrumentos escritos o encontramos
presente, com a grafia de apenas um /r/ em posicéo intervocalica, nas seguintes situagdes:
“Italian 1I: a corupgdo” (presente no titulo do roteiro de uma peca de teatro apresentada pelos
estudantes em 2008). Em setembro de 2009 fizemos cépias de textos escritos pelos
estudantes, nos quais discutiam a preocupacdo com a entrada no Ensino Médio, no ano
seguinte. Nesses, foi recorrente a presenca da variagdo nas producdes escritas: “Em uma
universidade podem existir diversos cursos, para que possa Seguir em uma careira
profissional, pode ter também aluno de toda regido, de outros estados”. (Fernando); “ Eu
também quero aranjar um bom trabalho quando crescer para ganhar bastante dinheiro e ser
alguém no futuro”. (Luis); “N4&o é por estar na 82 série que sei escrever de tudo, posso erar,
pois erar é humano, mas faco o possivel para isso ndo acontecer”. (Diana); “que Eu gostaria
de fazer uma faculdade mas ndo falar erado e escrever erado. Com isso vamos parar de
pensar erado, vamos falar certo”. (Jodo).
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aqui, a inquietacdo vai ficando mais intensa: como as caracteristicas de
variacdo se mantém entre o grupo que praticamente ndo fala os dialetos
dos antepassados'?® e que tém acesso as variedades de prestigio, se n&o
de outra forma, pelo menos através dos meios de comunicagdo?

No campo do estudo da variacdo fonoldgica, a pesquisa
sociolinguistica veio indicar que a distribuicdo das variantes esta
diretamente relacionada a fatores sociais. Um dos primeiros e mais
importantes trabalhos da area foi desenvolvido por Labov em 1962. O
estudo analisou a alteracdo na posicao fonética dos primeiros elementos
dos ditongos /ay/ e /faw/ na populacdo da ilha de Martha's Vineyard,
litoral norte-americano: a pronuncia do ditongo /ay/ em palavras como
rigth, white, pride, wine ou wife e do ditongo /aw/ em palavras como
house, out e doubt. A pesquisa mostrou que o primeiro elemento desses
ditongos, o /a/ tem entre os moradores da ilha a tendéncia de ser
pronunciado mais proximo do /e/ ou seja, ser mais centralizado,
diferenciando-se da pronuncia continental (LABOV, 2008 [1972]).

Estudando-se a frequéncia e a distribuicdo das variantes fonéticas
nas diversas regides, faixas etarias, grupos profissionais e étnicos dentro
da ilha, Labov acreditava ser possivel reconstruir a historia recente dessa
mudanca sonora; por outro lado, correlacionando-se o complexo padrédo
linguistico com diferencas concomitantes na estrutura social, o autor
aponta ser possivel isolar os fatores sociais que incidiam diretamente
sobre 0 processo linguistico.

A primeira orientacdo que o estudo de Labov fornece é o de que:

[...] ndo se pode entender o desenvolvimento de
uma mudanca lingiistica sem levar em conta a
vida social da comunidade em que ela ocorre. Ou,
dizendo de outro modo, as pressdes sociais estdo
operando continuamente sobre a lingua, ndo de
algum ponto remoto no passado, mas como uma
forca social imanente agindo no presente vivo.
(LABOV, 2008 [1972], p. 21).

Martha’s Vineyard pertence ao municipio de Dukes, estado de
Massachsetts. E uma unidade independente, isolada do continente por
cerca de cinco quilémetros (trés milhas) do Oceano Atlantico. A ilha é
dividida em duas partes de modo informal: ilha alta e ilha baixa. A ilha
baixa é a regido dos vilarejos, onde vivem quase trés quartos da

128 Dados sobre o bilinguismo/monolinguismo entre o grupo serdo detalhados no préximo
capitulo.
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populacdo permanente. A ilha alta é rural, com poucos lugarejos,
fazendas, casas de veraneio isoladas e uma area central desabitada. Os
seis mil vineyardenses nativos se dividem em quatro grupos étnicos: os
descendentes das velhas familias de origem inglesa, que se
estabeleceram na ilha inicialmente nos séculos XVII e XVIII; o grupo
que integra os descendentes de portugueses; o grupo de remanescentes
indigenas de Gay Head; o quarto é uma miscelanea de vérias origens:
ingleses, franco-canadenses, irlandeses, alemées, poloneses (grupo néo
controlado por Labov).

De acordo com Labov (2008 [1972]), Martha’s Vineyard &
considerada pelos linguistas como uma importante &rea conservadora do
inglés americano. Com uma histéria de 320 anos de povoamento
continuo e um longo registro de resisténcia aos usos e costumes de
Boston, a ilha tem conservado diversos tracos arcaicos atribuidos ao
sudeste da Nova Inglaterra antes de 1800.

O estudo de Labov na ilha de Martha’s Vineyard considerou a
interferéncia dos turistas (que ultrapassavam quarenta mil pessoas entre
0s meses de junho e julho) sobre a fala dos nativos (em torno de cinco
mil habitantes na época da pesquisa). Mesmo com a invasdo provocada
pelo turismo, a taxa de desemprego entre os vineyardenses ultrapassava
0 dobro da média da taxa de desemprego do restante dos Estados
Unidos. Desta forma, boa parte dos moradores da ilha tinha como
expectativa deixa-la em busca de trabalho no continente.

Diante dessa variavel social, Labov selecionou um aspecto
linguistico caracteristico de Martha’s Vineyard com o mais amplo
espectro possivel de variagdo e 0 mais complexo padréo de distribuicéo.
Estudos preliminares levaram & analise das diferencas na altura do
primeiro elemento dos ditongos /ay/ e /aw/. A escolha foi feita por ser
esse um fendmeno que chamava a atencdo dos linguistas, mesmo sendo
praticamente imperceptivel aos falantes nativos da ilha: “Esse aspecto
dos ditongos centralizados é saliente para o linguista, mas ndo para 0s
falantes; é claramente imune a distorcdo consciente, ja que 0s
vineyardenses nativos ndo se ddo conta dele, nem conseguem controlé-
lo conscientemente”. (LABOV, 2008, p. 27)

A fim de estudar sistematicamente esse traco, foi necessario
conceber um modelo de entrevista que fornecesse varios exemplos de
(ay) e (aw) na fala espontanea, na fala emocional carregada, na fala
monitorada e no estilo de leitura. Além da entrevista formal, Labov
desenvolveu observacdes em muitas situagdes espontaneas em locais
nos quais a conversa publica podia ser anotada e/ou gravada. Esse
material serviu apenas como controle suplementar as entrevistas
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gravadas em fita. Ao todo, foram gravadas 69 entrevistas com falantes
nativos, em trés periodos: agosto de 1961, final de setembro-outubro de
1961 e janeiro de 1962. Os falantes selecionados representam uma
amostra criteriosa da comunidade de residentes nativos e dos grupos que
sdo importantes na vida social e nos sistemas de valores da ilha.

A questdo principal a ser explicada pela pesquisa esta no aumento
geral da centralizacdo na ilha, praticamente dando “as costas para a
historia da lingua inglesa”. Uma explicacdo especifica, de acordo com
Labov (2008) pode ser encontrada ao estudar a configuracdo detalhada
da mudanga sonora em funcdo das forgas sociais que afetam mais
profundamente a vida da ilha. Martha’s Vineyard é o municipio mais
pobre de Massachusetts: tem a média de renda mais baixa, 0 mais alto
nimero de pessoas pobres e 0 menor ndmero de pessoas ricas. Tem o
dobro do indice de desemprego de todo o estado (8,3% contra 4,2%).
Sem nenhuma industria instalada, os habitantes da ilha sobrevivem
especialmente do turismo de verao.

A transicdo gradual da dependéncia em relacdo aos veranistas
para a submissdo a eles (que compram muitas propriedades,
especialmente a beira-mar) produzem reagdes que variam do desprezo
a0 entusiasmo com o incremento na economia. E é nesse ponto que as
pressdes sociais fornecem explicacdes para a variacdo que predomina
entre os falantes da ilha. A medida que eles mantém a caracteristica de
centralizacdo, também reforcam a resisténcia aos turistas ou, mesmo, a
deixar a ilha: “O estudo dos dados mostra que a alta centralizagdo de
(ay) e (aw) esta intimamente correlacionada a expressfes de grande
resisténcia as incursdes dos veranistas” (LABOV, 2008 [1972], p. 48).

A grande escalada de centralizagdo foi encontrada por Labov na
parte alta da ilha, entre os pescadores. A centralizacdo atinge o apice na
faixa etéria de 30 a 45 anos. Os homens dessa faixa etaria cresceram
numa economia declinante, depois de fazerem uma opcdo por nédo
abandonarem a ilha, mesmo tendo estado fora no periodo da Segunda
Guerra ou do conflito da Coreia ou, ainda, depois de frequentarem uma
universidade. Em relacdo a faixa etaria mais jovem, entre os estudantes
secundaristas Labov notou um nitido contraste entre os que planejam
deixar a ilha e os que pretendem ficar: estes ultimos exibem forte
centralizacdo, enquanto os primeiros exibem pouca ou nenhuma
(LABOV, 2008 [1972], p. 52).

Os resultados da pesquisa apontam para a centralizagdo como um
traco que marca a identidade local, pois foi identificada sempre
relacionada a grupos étnicos ou de faixa etaria na qual hd uma
manifestacdo explicita de pertencimento & ilha. Dessa forma, segundo
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Labov: “Fica evidente que o significado imediato desse traco fonético é
‘vineyardense’”. (LABOV, 2008 [1972], p. 57). A questdo que emerge,
entdo, é saber por que esse trago se desenvolveu de modo tdo complexo
em Martha’s Vineyard e por que esta se tornando mais forte nas faixas
etarias mais jovens: “A resposta parece estar no fato de que grupos
diferentes tém que responder a desafios diferentes a seu status nativo. E
nas duas Ultimas geracOes, os desafios se tornaram mais agudos por
causa das duras pressdes econdmicas e sociais” (LABOV, 2008 [1972],
p. 57).

O crescimento da centralizagcdo comecgou entre 0s pescadores de
Chilmark [parte alta da ilha]. Este é, de acordo com Labov (2008
[1972], p. 58), 0 grupo mais coeso, 0 mais independente, aquele que se
opGe mais obstinadamente as incursfes dos veranistas”. Esse grupo,
junto com os ancestrais, representa uma referéncia para os membros
mais jovens de ascendéncia inglesa. Assim, os tracos linguisticos destes
carregam um valor identitario:

Se alguém pretender permanecer na ilha, esse
modelo estara sempre presente em sua mente. Se
pretender partir, adotara um grupo de referéncia
do continente, e a influéncia dos antepassados
diminuira consideravelmente. O efeito diferencial
no grau de centralizacdo usado é resultado direto
dessa oposi¢cdo de valores”. (LABOV, 2008
[1972], p. 58).

O significado da centralizacdo, desse modo, é uma atitude
positiva em relagcdo a ilha. Desconsiderando faixa etaria, ocupacao,
grupo étnico e a geografia e estudando a relacdo da centralizagdo com
esta variavel independente (atitude em relagéo a ilha), o autor confirmou
essa conclusdo. Em um exame completo da entrevista de cada
informante, eles foram situados em trés categorias: positiva: exprime
sentimentos definitivamente positivos acerca de Martha’s Vineyard;
neutra: expressa sentimentos nem positivos nem negativos acerca de
viver na ilha; negativa: indica o desejo de ir viver em outro lugar.

Dos informantes da pesquisa, 40 assumiram atitude positiva em
relacdo a ilha e foram esses 0s que mais centralizaram (63 vezes para
(ay) e 62 vezes para (aw)); foram 19 os de atitude neutra, com o0s
numeros da centralizacdo caindo para 32 em (ay) e 42 em (aw); apenas
seis indicaram o desejo de deixar a ilha e, nesses, a centralizacdo foi
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muito baixa (09 para (ay) e 08 para (aw)). (LABOV, 2008 [1972], p.
59).

Tomamos a pesquisa de Labov como referéncia para a anlise da
posi¢do dos estudantes em relagdo a comunidade em que vivem. Entre o
grupo pesquisado, uma hipétese que pode ser levantada € a de que
gostar de viver na comunidade é um fator significativo para a
preservacdo de suas caracteristicas linguisticas. No questionario
aplicado, pedimos para que descrevessem a comunidade onde vivem. A
metade deles apontou como principal caracteristica da comunidade ser
“bem unida”, “muito amiga” e “acolhedora”.

A longo de todas as entrevistas gravadas com o0s estudantes,
encontramos sempre manifestaces de valorizacdo da vida na
comunidade, uma espécie de exaltagdo as caracteristicas que a
constituem:

Carlos: Nao tem muito movimento, ndo tem muito barulho.
Tem pouco indice de roubo, assalto, essas coisas. E um
lugar calmo, tem de tudo: empresas, centro de salde,
mercados, campos, escolas. Tem basicamente tudo.
(entrevista gravada em dezembro de 2009).

Conceituando comunidade como um conjunto existente a partir
de um entendimento compartilhado natural e tacito'?, Bauman (2003)
assim a descreve: “[...] a comunidade € um lugar “calido”, um lugar
confortavel e aconchegante. E como um teto sob o qual nos abrigamos
da chuva pesada, como uma lareira diante da qual esquentamos as maos
num dia gelado” (BAUMAN, 2003, p. 7-8).

Os adolescentes citam como fatores de integracdo das pessoas
que habitam na comunidade a igreja, bailes e as festas comunitarias.
Aparecem, ainda, afirmagdes como “nem todos sdo unidos” (Lauro), “a
comunidade é mais ou menos” (Jodo), com o refor¢o do sentimento de
unidade diante de situagdes de problemas: “Sao unidas as vezes, quando
uma precisa da outra” (Ana). O sentimento apresentado reproduz o que
Bauman (2003) cita como um dos desejos mais profundos que fazem
com que queiramos pertencer a uma comunidade: “Numa comunidade
podemos contar com a boa vontade dos outros. Se tropecarmos e
cairmos, 0s outros nos ajudardo a ficar de pé outra vez” (BAUMAN,
2003, p. 8).

129 para o autor, a partir do momento em que esse entendimento “natural e tcito” se torna
reflexivo, a comunidade deixa de existir: a comunidade “ ndo pode sobreviver ao momento
em que o entendimento se torna autoconsciente.
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Quando questionados sobre as condi¢Ges oferecidas pela
comunidade para os que nela vivem, os estudantes evidenciam ver
contempladas suas expectativas. Em quinze das respostas, indicam entre
as opgdes apresentadas pela comunidade ter esporte, lazer, salde; trés
indicaram como pontos negativos haver poucas opcOes de lazer para 0s
jovens e dois dizem haver poucas op¢Oes para atividades esportivas. Ao
indicar os pontos positivos do local, um dos estudantes chega a ser
euférico na resposta, apresentada por escrito no questionario: “E uma
comunidade muito boa, todo mundo se ajuda e € bem legal de morrar na
Descendentes” (Mario, questionario aplicado em abril de 2008). Uma
resposta enfatica, marcada por um fenémeno que, no campo dos estudos
linguisticos, indica a preocupa¢do dos sujeitos em acessar uma norma
prestigiada: a hipercorregdo.

Tomando como base uma questdo apresentada por Lavov (2008),
a partir do estudo desenvolvido na ilha de Martha’s Vineyard,
perguntamos aos estudantes se eles pretendem viver na comunidade
quando forem adultos (desejo de permanéncia, como conceitua Labov,
2008 [1972]). Dos vinte alunos, 12 responderam positivamente. Uma
motivacdo forte citada por eles é ter passado “toda a vida” no lugar:
“Quero continuar na comunidade ajudando, trabalhando e participando
porque |4 eu nasci, vivi e cresci” (Jandira, questionario aplicado em abril
de 2008); “Essa comunidade é onde eu morei e 14 eu vou morar, porque
¢ um lugar calmo, ndo h& muita violéncia e nem roubo”(Leandro,
questionario aplicado em abril de 2008). Até a escolha por uma
universidade, pelos depoimentos dos estudantes, muitas vezes é movida
pelo desejo de continuar no local: “Agronomia [graduacéo] tipo porque
eu ja moro na agricultura, para ajudar meu pai. E mais que eu gosto €
agronomia, para ajudar e contribuir.” (Juliano, entrevista gravada em
dezembro de 2009); “E porque é um lugar um pouco longe da cidade e
gue é bom de morar, assim, porque a vida é mais sossegada e ndo tem
aquele barulho, aquela baderna da cidade. E um lugar é natureza, nio
tem aquela poluicdo da cidade. Eu penso em permanecer no mesmo
lugar”, afirma outra estudante (Ana, entrevista gravada em dezembro de
2009).

As afirmacdes pem em cena a preocupacdo dos estudantes em
viver em um espago seguro, onde se pode sentir, segundo Bauman, que:
“La fora, na rua, toda a sorte de perigos esta a espreita [...] Aqui, na
comunidade, podemos relaxar, estamos seguros, ndo ha perigos ocultos
nem cantos escuros (com certeza, dificilmente um ‘canto’, aqui, é
‘escuro”. (BAUMAN, 2003, p. 7-8)
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Esse sentimento de seguranca na comunidade aparece em outros
depoimentos, também: “[...] vou morar la porque € um so0ssego e nao
tem muitas coisas de ruim, ndo vem gente estranha etc”. (André,
questionario aplicado em abril de 2008) E se repete, sob outra
perspectiva: “Sim (continuar morando) porque tem amigos unidos...”.
Alguns sdo ainda mais enfaticos: “Eu vou continuar morrando na minha
comunidade, porque eu amo a minha comunidade” (Mario, questionario
aplicado em abril de 2009). A esse sentimento juntam-se depoimentos
que expressam o0 modo de pensar historicamente relacionado ao grupo
étnico em analise (lembremo-nos do “Desbravador”, monumento em
area central da cidade): “Sim (continuar morando) para que a
comunidade continue crescendo e vire uma das principais comunidades
de Chapec6”. (Juliano, questionario aplicado em abril de 2009); “Eu
quero ajudar a comunidade para ela cada vez crescer mais” (Eduarda,
questionario aplicado em abril de 2009).

Identificamos um grupo com atitude indiferente em relacdo a
comunidade (cf. categorizacdo de LABOV, 1962). Sdo quatro alunos
que se colocam nessa condi¢do. Entre as razbes apresentadas aparecem
desde “ndo sei” (Jaqueline; Suzana, questionarios aplicados em abril de
2009) a duvidas relacionadas ao desejo de continuar os estudos ou
encontrar emprego: “Talvez eu mude por causa do trabalho ou dos
estudos que pretendo fazer” (Jodo, questionario aplicado em abril de
2009); “Viver no bairro pode ser, mas trabalhar em outro lugar” (Luis,
questionario aplicado em abril de 2009).

H& o grupo com atitude negativa (cf. LABOV, 1962). Quatro
estudantes manifestaram o desejo de deixar a comunidade. A distancia
do centro da cidade foi um dos argumentos para o desejo de mudanca:

Elvis: Eu queria morar la no centro. Comprar um
apartamento e morar la. Eu queria isso, mas depende do que
acontecer e tudo...

Entrevistadora: Vocé sente dificuldades por ndo morar no
centro?

Elvis: E ruim, que nem o pai trabalha e vai com o carro e
dai nos dias de semana se eu quero ir para o centro tem que
ficar. Que nem esses dias eu fui no centro para a mae, duas
horas eu so fiquei na lotagdo. Esperando lotacdo, indo de
lotac&o. (entrevista gravada em dezembro de 2009).

Além disso, estudar, trabalhar e ascender socialmente aparecem
entre as razdes do desejo de mudanga: “[...] vou morar na cidade onde
fique perto para mim fazer faculdade e trabalhar”(Lauro, entrevista
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gravada em dezembro de 2009); “Eu acho que quando eu crescer eu nao
vou morar na comunidade porque eu tenho que estudar e ser alguém na
vida”. (Jacson, questionario aplicado em abril de 2009). E importante
destacar que a resposta veio de um adolescente que, a época, integrava a
turma ha apenas dois meses. Veio de um bairro da cidade para viver em
uma propriedade rural adquirida pela familia na comunidade. O “ser
alguém na vida” parece ndo ser compativel com a vida em ambiente
rural.

Outra resposta ao desejo de deixar a comunidade aparece na voz
de uma adolescente. Com quinze anos, filha de pais trabalhadores rurais
e que tém o ensino fundamental incompleto, ela afirma: “Pretendo viver
em outros lugares para conhecer a regido, as maravilhas, as tristezas e
outros. Trabalhar em outro lugar, em varios ramos para mim conhecer o
mundo em que vivemos, se € o (que) parece” (Diana).

Ao analisar o movimento de preservacdo de uma variedade
desprestigiada a mudanga e adaptacdo a prestigiada, no caso da ilha de
Martha’s Vineyard, Labov explica que a centralizacdo dos ditongos
(preservacdo da variante desprestigiada) esta relacionada a expressdes
de resisténcia a invasdo da ilha pelos turistas. O autor enfatiza: “Né&o
surpreende, portanto, descobrir que as diferencas fonéticas se tornam
cada vez mais marcadas a medida que o grupo luta para manter sua
identidade” (LABOV, 2008 [1972], p. 49).

Quanto ao grupo em estudo nesta tese, podemos relacionar o
sentimento de pertencimento a comunidade, a etnicidade italiana e a
preservacdo de caracteristicas que marcam a variacdo linguistica local.
Ao mesmo tempo em que temos um alto percentual de informantes que
desejam continuar na comunidade (12 de 20) e, em oposic¢do, apenas
quatro deles que manifestam explicitamente o desejo de mudar para
outro lugar, temos, conforme sera apresentado no capitulo 6, um alto de
percentual de emprego da variante estigmatizada entre o grupo.
Antecipando o que mostraremos no capitulo 6, em 75% das ocorréncias
em contextos de vibrante multipla (como em [Rua] e [caRo] o
empregado foi um tepe ([rua] e [caro]).

Se relacionarmos a questdo da etnicidade as manifestacdes de
pertencimento & comunidade, temos, no grupo de atitude positiva, 11
dos 12 informantes descendentes de italianos. Entre os quatro estudantes
gue demonstram atitude negativa a comunidade (desejo de deixar o
local), apenas um é descendente de italiano. Ainda, um deles (Jacson)
respondeu ao questiondrio quando estava ha apenas dois meses na
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comunidade (abril de 2008) e j& ndo integrava a turma no semestre
seguinte™®.

Procuramos, ao longo deste capitulo, recuperar o percurso
histérico do dialeto falado pelos imigrantes italianos no Sul do pais e
mostrar como se constitui e o estigma enfrentado por uma variedade do
portugués brasileiro que carrega interferéncia de uma lingua de
imigracdo — no caso, o dialeto véneto. Em relacdo ao dialeto, esse
passou pela Campanha de Nacionalizacdo e por movimentos que
levaram os imigrantes e seus descendentes a incorporacdo do portugués
como lingua de comunicacdo. Quanto a variagdo linguistica, buscamos
evidenciar que ela ainda estd presente de forma significativa na
comunidade em estudo**!, formada por sujeitos jovens, com idades que
variaram de 12 a 16 anos durante o tempo da pesquisa de campo e
considerando a diversidade etéria dentro do proprio grupo.

Labov (2008 [1972], p. 60) aponta que um fendmeno em variacao
linguistica s6 se torna objeto de avaliagdo social quando se destaca na
consciéncia dos falantes™?. No caso da comunidade e do fendmeno
especifico em variacdo que aqui analisamos, temos no municipio no
qual a comunidade se encontra evidéncias explicitas de preconceito em
relagdo a variagdo. Porém, essa pressdo social impulsionando ao uso de
uma variedade de prestigio ndo alcanca de forma significativa o grupo.

Na ultima gravacdo de entrevistas com os estudantes, no final do
ano letivo de 2009, perguntamos se eles percebiam na comunidade um
modo diferente de producdo do /R/. Fizemos a questdo depois de
solicitar a leitura individual da quadrinha “O menino dos ff e rr”, escrita
por Cecilia Meireles. Em alguns casos, além de usar elementos do texto,
como o substantivo proprio “Ferreira”, também inseriamos nas questdes
de reconhecimento da variagdo elementos do cotidiano, como “carro” ou
“torre”, em questdes como “Existe diferenca em dizer ‘carro’[caRo] ou
‘caro’ [caro]?” Dos 20 estudantes, 11 disseram que ndo ha nenhuma
diferenca nas produgdes. Um deles, inclusive, quando questionado se
havia diferenca na producdo de “torre” ou “tore” afirmou que sim,

%0 sabemos que a discussdo poderia ser ampliada, com um refinamento na anélise dos dados
dos estudantes coletados em questionarios, fichas sociais e entrevistas. Porém, ndo o fizemos
em funcéo do foco deste estudo.

3L Antecipamos a afirmacéo ainda embasados nos dados empiricos, alguns ja apresentados, ja
que os dados quantitativos serdo apresentados apenas no capitulo 6.

132 | abov (2008 [1972], p. 60) refere, na conceituacdo, que entre a populagdo de Martha’s
Vineyard, os ditongos centralizados (que caracterizam a variagdo em relagéo a producéo do
inglés standard) néo se destacam na consciéncia dos falantes vineyardenses.
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existe, porém, colocou a diferenca fora do contexto de producédo da
vibrante:

Entrevistadora: E vocé percebe essas diferengas?

Luis: E que |4 na Bahia eles falam mais puxado torre [tore]
e aqui ndo.

Entrevistadora: Como fala na Bahia, por exemplo?

Luis: Torre [tore].

Entrevistadora: E aqui, como se fala?

Luis: Torre [tore].

Entre os nove informantes que percebem a diferenca de producéo
da vibrante na comunidade, quatro apontam como “errada” ou
“estranha” a producdo da vibrante multipla em posicdo intervocélica.
Uma das estudantes apontou a preocupacdo em “falar certo”, nos casos
em que produz a vibrante multipla em posicéo intervocélica:

Eduarda: [...]Jeu puxo mais o erre [eRe] do que eu deveria.
Entrevistadora: Me explica, entdo, como seria o certo?
Como que vocé acha que deveria ser?

Eduarda: Caro [caro], como se for, s6 que na hora de ler eu
falo carro [caRo].

Dois dos estudantes que indicaram perceber diferenca nos
fonemas /R/ e /r/ evidenciaram dificuldades em explicar as diferencas
contextuais de uso de cada um deles:

Diana: Carro [caRo], caro [caro]. Uns falam carro [caRo],
essas coisas assim, né? Se a gente falar carro [caro] tem
que pronunciar mais os dois erres [ere], carro [caRo] fica
s6 um erre [eRe], a pronuncia é diferente.

Leandro: No6s aqui é tipo um som mais forte, ja outras
pessoas tém o erre [ere] mais fraco.

Entrevistadora: Explica, mostra alguma palavra, o que é o
erre forte ou fraco.

Leandro: O nosso é erre [ere] e eles falam erre [eRe].

A outra estudante que indica a diferenca de producdo da vibrante
mdltipla para o tepe assume a diversidade como uma caracteristica
familiar e cultural, ndo fazendo distingdo valorativa entre elas, mas
afirmando ndo “se acostumar” ao uso da vibrante, a qual ndo relaciona
com a marca grafica do “R” no interior de uma palavra:



122

Jandira: [...] eu ndo me adaptaria muito facil falando
Ferreiro [feReiro], Orofilo [oRofilo], eu ndo conseguiria, eu
ndo iria entender, eu ndo saberia que era com erre [ere],
né? Vou pensar, sei 14, aga'®, alguma coisa assim, né?
Porque é diferente da gente, aqui.

Entrevistadora: E por que a gente tem essa pronincia
diferente, entdo, do erre, por exemplo?

Jandira: Acho que é desde que a gente nasce, pelos nossos
pais, né? Que a gente aprende assim, porque se a gente
comega aprendendo Orofilo [oRofilo] ou Orofilo [orofilo],
tu vai seguir suas tradigdes. Se tu aprende Orofilo [orofilo],
tu nunca vai passar para Orofilo [oRofilo] tao facil. Entdo
eu acho que é isso.

Os outros dois estudantes que indicaram a diferenca na producéo
da vibrante vieram de municipios do litoral do estado, ambos ha menos
de dois anos a época da gravagdo das entrevistas. No caso do uso da
vibrante, os dois tém em comum o fato de terem procurado se adaptar a
variante majoritaria na comunidade. Uma questdo importante a destacar
é que eles se anteciparam a questdo feita aos demais sobre a diferenca na
producdo da vibrante. Um dos estudantes, quando questionado sobre as
principais diferencas entre os dois municipios — o de origem e aquele no
qual habita, apontou o “sotaque”:

Entrevistadora: E o qué, no sotaque?

Denis: Ah, mais com o erre [eRe].

Entrevistadora: O que tem o erre?

Denis: Sei 14, eles destacam mais o erre [eRe].
Entrevistadora: Como destacam? Me explica como vocé fala
e como eles falam.

Denis: Sei I4, 14 falavam rato [Rato] e eles falam [referindo-
se aos integrantes da comunidade onde mora, atualmente]
rato [rato].

Adiante na exposicdo, o estudante afirmou ter se adaptado a
comunidade e que *“de vez em quando eu falo errado [erado]”. Quanto
interrogado sobre as raz6es da mudanga, afirmou: “Sei 14, costume, eu
acho. Faz tempo que eu t6 morando aqui, acho que acostumei” (Denis,
entrevista gravada em 05 de dezembro de 2009). O depoimento do outro
estudante que veio de outro municipio segue a mesma ldgica: do

138 A afirmacéo de que a producio do fonema /r/ o emprego de uma fricativa velar, como em
[caxo] e [xua], fazem o ouvinte interpretar o emprego de um “aga”, ao invés de um “erre”, é
recorrente na fala dos informantes quando questionados sobre a diversidade de pronincia do
fonema. Retomaremos a discusséo no capitulo 6.
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estranhamento a incorporacdo da variante, acrescentando ter chamado a
atencdo da professora: “Eu até falava para a professora: ‘professora,
cachorro [cachoRo] é com dois erres [eRes], tem que falar com dois
erres [eRes]’. E a professora dizia: ‘Isso é verdade’ (Alex, entrevista
gravada em 5 de dezembro de 2009). Porém, também o estudante
afirmou ter Erocurado modificar o modo de falar, para se adaptar ao
novo grupo™**: “Eu até que estranhei, mas tinha que falar do jeito que
eles falam, se ndo eles tiram sarro [saRo].

Embora o estudante afirme ter obtido a confirmacdo da
professora para a existéncia de que ha diferencas de contextos para a
producdo de tepe e da vibrante multipla (tomando a grafia das palavras
como referéncia para tal), a intervencdo escolar ndo assegura, pelo que
indicam as opinides dos estudantes acerca do fenémeno de variacéo, o
conhecimento da existéncia de diferencas fonoldgicas na producéo do /r/
e, menos ainda, de diferenca de valoracdo social entre as duas variantes.
Apenas dois estudantes levantaram a existéncia de uma forma
convencionada, diferente daquela de uso comum entre 0 grupo:

Jana: Que nem carro [caro], tu vai falar carro [caro] tu
come um erre [ere], tu deixa um fora. Dai, que nem, o carro
[caRo], tem que ser bem puxado o erre [ere], ndo é carro
[caro], tem que ser o erre [ere]lbem puxado. (entrevista
gravada em 05 de dezembro de 2009).

Questionada sobre as pessoas que chamam a atencdo para a
necessidade de mudanca na producdo de palavras como “carro”, ela
citou a avo paterna. Em relacdo a escola, afirmou que a professora de
portugués chama a atencdo de vez em quando: “Ah, tu tem que falar
como tu escreve. Se tu colocar dois erres [ere] tem que falar com os dois
erres [ere], ndo € s6 com um”, colocando mais uma vez a grafia como a
referéncia para a necessidade de producdo da vibrante. E uma
explicagdo ndo eficiente quando o que se tem em jogo é uma variante
étnica, na qual o informante ndo identifica a diferenca entre os fonemas
IR/ e Irl. Relacionando a producdo da vibrante apenas a grafia de
palavras com dois erres, o professor ndo torna visivel aos estudantes a
necessidade de producédo da vibrante maltipla em contextos com um erre
s6 na escrita, como em “rua”, e em “honra”.

3% Embora nos fragmentos apresentados o estudante tenha usado a vibrante mdltipla em
contextos esperados, encontramos ao longo da entrevista dois registros de emprego de tepe
em contextos de vibrante multipla, nas produgdes intervocalicas de “carro” e “bairro” e duas
vezes no inicio da palavra “rua”.
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Cria-se assim o cenario no qual mergulhamos no debate acerca da
posicdo da escola diante da variacdo linguistica. Encontramos estudantes
gue se sentem a vontade para o uso de expressdes dialetais que
caracterizam as histérias familiares e étnicas. Percebemos, também, que
a variacdo linguistica proveniente da interferéncia da coiné véneta sobre
a fala em portugués brasileiro é imperceptivel a maioria. Apenas um dos
estudantes apontou o risco de censura a variedade local, quando do uso
em contextos externos a comunidade na qual vivem e estudam:

Lauro: Por exemplo, tem pessoas que falam carro [caro]. E
ja se vocé for numa escola, por exemplo, no centro, eles védo
falar carro [caRo]. [...] Tem, talvez as pessoas as pessoas
que falam carro [caro] se sintam humilhadas pelas pessoas
que falam carro [caRa].

Entrevistadora: Mas por que humilhadas?

Lauro: Por causa que as outras pessoas, por causa que tém,
ndo questdo financeira a mais, que 0s outros, mas querem se
achar e ser filhinhos de papai e desprezar um pouco 0s
outros, a amizade deles. (entrevista gravada em 12 de
dezembro de 2009). ]

O estudante leva para fora da escola e da comunidade, para as
escolas do “centro”, o problema da diversidade linguistica e do
preconceito em relacdo a ela. Nos exemplos coletados de pesquisas
desenvolvidas na perspectiva sociolinguistica e nos recortes extraidos de
jornais diarios locais, aqui apresentados, confirmamos a existéncia de
preconceito. Dessa forma, na sequéncia desta tese discutiremos a relagéo
entre escola e variacdo linguistica, considerando a proposta de uma
educacdo linguistica que seja, efetivamente, democrética, permitindo aos
sujeitos tanto a livre circulacdo das variantes que constituem suas
historias de vida quanto o conhecimento linguistico necessario para as
diferentes exigéncias sociais.



5 VARIACAO LINGUISTICA E ENSINO: POR UMA
EDUCAGAO LINGUISTICA DEMOCRATICA

Os alunos que chegam a escola falando “nés
cheguemu”, “abrido” e “ele drome”, por exemplo,
tém que ser respeitados e ver valorizadas as suas
peculiaridades lingiistico-culturais, mas tém o
direito inalienavel de aprender as variantes do
prestigio dessas expressdes. [...] O caminho para
uma democracia é a distribuicdo justa de bens
culturais, entre os quais a lingua é o mais

importante. (BORTONI-RICARDO, 2006, p. 15).

E que se vocé erra os outros ddo risada e dai complica
bastante. Porque vocé é nervosa e tem essas coisas de medo,
ai vocé comeca a gaguejar ou tu esquece, se expressa mal,
nao se expressa direito, fica ruim, mas estou perdendo essa
vergonha. (Diana, estudante de Ensino Fundamental,
dezembro de 2009).

A afirmacdo da estudante, acima, mostra como o ensino de lingua
deve ir além de assegurar o dominio da leitura e da escrita. Para que a
voz dos estudantes ndo seja silenciada, é preciso espago para o trabalho
com a oralidade e respeito a variedade linguistica com a qual cada um
chega a escola. Porém, mais do que a aceitacdo da diversidade, é preciso
que se tenha em mente o objetivo de garantir a todos o conhecimento
das variedades de prestigio da lingua, como apontam Bortoni-Ricardo
(2006), Bagno (2002), Faraco (2008), Mattos e Silva (2004), entre
outros. E, para evitar o risco de uma aceitacdo silenciosa e omissa, €
preciso uma escola (e por ela entenda-se todo o corpo pedagdgico)
consciente da diversidade linguistica que constitui o pais e capaz de
formar sujeitos que entendam as verdadeiras razdes dessa diversidade
que, mais do que linguistica, é social e ideoldgica.

Uma adequada formacgéo linguistica dos estudantes assegura que
se tornem autdbnomos para o uso efetivo da lingua materna em todos 0s
contextos sociais. Esse percurso da formacdo sé pode se dar quando a
escola (como curriculo, proposta pedagdgica e acles efetivas dos
educadores em sala de aula) assume o letramento como meta. S6 assim
se efetivard uma educacdo linguistica democratica, perspectiva para a
qual apontamos no titulo deste capitulo, embasados e brasileiros e
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italianos**®. Retomaremos as reflexdes sobre educacdo linguistica
democratica com mais intensidade no capitulo 7. Nosso objetivo, com o
desenvolvimento deste capitulo e com a retomada de autores que
discutem a relagdo entre variagdo linguistica e ensino é assegurarmos
um embasamento para as analises que virdo a serem apresentadas nos
capitulos6e 7.

Iniciamos refletindo sobre os processos de letramento e a escola
motivados, também, pelo que os dados coletados em campo nos
indicaram acerca do letramento dos estudantes de fase final do Ensino
Fundamental. Em seguida, discutiremos a relagéo entre ensino de lingua
e variacdo linguistica, um dos aspectos importantes quando se propde
um ensino coerente com uma proposta de letramento na escola.

5.1 OS PROCESSOS DE LETRAMENTO E A ESCOLA

No vocabulério técnico das areas de educacdo e linguistica
brasileiras, letramento é uma palavra relativamente nova que comegou a
ser empregada na década de 1980. Importado do inglés literacy, o termo
ajuda nas distingdes entre alfabetismo (como processo individual e
relativamente técnico) e a capacidade de uso social desse conhecimento,
fendmeno chamado de letramento. Kleiman (1998, p. 16) acrescenta,
ainda, que o conceito de letramento comegou a ser usado nos meios
académicos numa tentativa de separar os estudos sobre o “impacto
social da escrita” daqueles sobre alfabetizacdo, “cujas conotacfes
escolares destacam as competéncias individuais no uso e na pratica da
escrita” (KLEIMAN, 1998, p. 16).

A entrada do termo para uso corrente é explicada por Soares
(2006, p. 20) considerando-se as novas exigéncias sociais de uso das
habilidades de leitura e escrita:

[...] s6 recentemente passamos a enfrentar esta
nova realidade social em que ndo basta apenas
saber ler e escrever, é preciso também saber fazer
uso do ler e do escrever, saber responder as
exigéncias de leitura e de escrita que a sociedade
faz continuamente — dai o recente surgimento do
termo letramento (que, como ja foi dito, vem-se

1% Especialmente no documento “Dez teses para a educagdo linguistica democratica”,
apresentado pelo linguista Tullio de Mauro em um congresso do Centro de Iniciativa
Democratica dos Professores (CIDI [Centro di Iniziativa Democratica degli Insegnanti]), em
marco de 1975.
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tornando de uso corrente, em detrimento do termo
alfabetismo). (SOARES, 2006, p. 20).

A partir da entrada do conceito de letramento na terminologia
voltada aos dominios das habilidades de leitura e escrita, foi possivel
repensar 0 préprio processo de alfabetizacdo na escola, considerando
esta habilidade um dos processos do letramento. E o que aponta
Pelandré (2001, p. 02), que distingue da seguinte forma as funcfes de
alfabetizar e letrar:

Alfabetizar é tornar a pessoa capaz de ler e
escrever. E ensinar-lhe uma tecnologia, a de
leitura e escrita, ou seja, a decodificar e a
codificar a lingua escrita. Letrar é tornar alguém
letrado. Ser letrado é viver na condicdo ou estado
de quem sabe ler e escrever, é apropriar-se da
linguagem escrita, é saber usa-la de acordo com
suas necessidades e interesses. (PELANDRE,
2001, p. 02).

Nos documentos oficiais que orientam o ensino de lingua, o
conceito de letramento também é bastante difundido. Os Pardmetros
Curriculares Nacionais (1998) apontam como responsabilidade da
escola “garantir a todos os alunos o acesso aos saberes linglisticos
necessarios para o exercicio da cidadania” (BRASIL, 1998, p. 19). O
documento conduz a reflexdo de que a responsabilidade é maior a
medida que seja menor o “grau de letramento das comunidades em que
vivem os alunos” (BRASIL, 1998, p. 19), apontando que:

Considerando  os  diferentes  niveis de
conhecimento prévio, cabe a escola promover 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 cidaddo, de produzir textos
eficazes nas mais variadas situacdes. (BRASIL,
1998, p. 19).

A discussdo sobre letramento é consistente na Proposta Curricular
de Santa Catarina (2005). O prdprio titulo do capitulo que discute a

138 Hoje nove.
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formagcdo linguistica chama-se “Alfabetizacdo com Letramento”. Desta
forma, a alfabetizacdo é apresentada aos educadores como um
conhecimento a ser apropriado pelos estudantes dentro do processo de
letramento:

Entender a alfabetizagdo como uma atividade
interdiscursiva e de interacdo, implica refletir
como o fazer pedagogico possibilita as criangas o
dizer e o escrever sobre o que pensam, 0 que
desejam, o que sonham, o que falam e como
falam. Pressupfe agdes compartilhadas no
cotidiano da sala de aula, priorizando a mediagdo
com o outro pela palavra. E o dominio dessas
capacidades e seu uso efetivo em praticas sociais
que caracterizam a alfabetizagdo como pratica que
conduz ao letramento. (PC/SC, 2005, p. 23).

Em seguida, o documento aponta o perfil do professor
alfabetizador e, adiante, orienta o trabalho com géneros textuais em sala
de aula, dentro da perspectiva do letramento. O documento também
orienta para o letramento por meio das novas tecnologias que
constituem um novo espaco de interagdo de usos da linguagem. Em uma
avaliacdo geral, a Proposta Curricular subsidia o educador a trabalhar
com a lingua na perspectiva do letramento, de modo a orientd-lo a
perceber o letramento como um processo.

Porém, embora o termo letramento seja usado com muita
frequéncia, ainda ndo ha clareza entre as diferencas entre alfabetizar e
letrar uma pessoa na escola, afirma Jung (2007). Percebe-se isso no uso
da expressdo “ele é uma pessoa letrada” para designar alguém com alto
nivel de escolarizacdo. Assim, letrar é visto como sinénimo de
alfabetizar, pratica desenvolvida, via de regra, apenas pela escola, o que
leva a concepcdo de que ser letrado estd diretamente relacionado ao
nivel de ou ao tempo de escolarizagéo:

[...] é preciso afirmar que a escola é apenas um
dominio social no qual alunos e professores
desempenham  papéis sociais que exigem
determinado letramento. N&o sdo apenas as
criangas que aprendem, tampouco a escola é o
Gnico local onde se aprende. [...] Identificar e
aprender as formas de participacdo social
aceitiveis nesse dominio é tarefa fundamental
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para interagir nesse ambiente e obter sucesso
escolar. (JUNG, 2007, p.88).

Rojo (2006) aponta que as praticas de letramento comecam a se
cristalizar como concernentes ao papel da escola. A autora reflete sobre
a fragmentacéo e 0s avangos no processo de alfabetizar/letrar, ao relatar
a experiéncia de uma pesquisa, desenvolvida no periodo de 1999/2001.
No estudo, foram acompanhas as aulas de uma professora alfabetizadora
da Rede Publica de Sao Paulo para verificar de que modo a participacdo
da professora em cursos de formacéo se refletia na mudanca da préatica
em sala de aula. Os resultados da pesquisa, dos quais Rojo relata o
desenvolvimento de atividades com rétulos (no inicio do primeiro ano
de formacdo da professora) e com receitas (ao final desse), apontam para
um pequeno avango na inser¢do de praticas de letramento no trabalho
com a alfabetizagéo dos alunos de primeiro ano escolar.

O que de concreto percebe-se de mudanga esta na conducdo das
aulas, em que os saberes dos alunos, mesmo ainda ndo alfabetizados,
passam a ser considerados pela professora. Entretanto, a préatica
dialégica parece nao ter efeito quando entra em cena a producgdo escrita:

Nesta aula [desenvolvida com as criangas quando
a professora estava em fase final do curso de
formacdo], ndo ha interrupcdes ou interferéncias
de elementos alheios ao objeto ensinado em
construgdo. Até que... os alunos pedem para
escrever. Al surge aquele estranho texto da
receita-rebus e se passa a uma aborrecida
atividade de colorir vogais. Muda o0 objeto
ensinado, mas ndo s6. Mudam também a dinamica
da aula — que volta a instancia do exercicio; o
sistema de crencas sobre o ensino-aprendizagem —
gue passa a recorrer ndo mais a interagdo e ao
dialogo, mas a repeticdo e associagdo perceptiva,
esquecem-se conhecimentos sobre o objeto que
operavam minutos antes. Por qué? (ROJO, 2006,
p. 590).

A resposta da autora a essa questdo remete a necessidade de
repensar a pratica didatica e a formacdo docente. Reforca a lacuna
existente entre as concepgdes que orientam 0 ensino e sdo anunciadas
por todos os drgdos oficiais e a pratica pedagdgica, em sala de aula.
Uma situacdo que nos faz retomar o titulo deste capitulo, que visa a
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reflexdo sobre o papel do ensino de lingua materna em um contexto
social marcado pela variagdo linguistica, como é o caso da realidade
brasileira.

No caso da escola na qual se desenvolveu este estudo, as a¢des
docentes, como demonstramos no capitulo anterior e como reafirma a
estudante da epigrafe que abre o presente capitulo, oportunizam as livres
manifestacdes linguisticas dos estudantes. Porém, a aplicacdo de um dos
instrumentos de pesquisa utilizados para o levantamento de dados acerca
do fenbmeno em variagio em analise mostrou-nos questdes
preocupantes acerca do letramento do grupo. Utilizamos as informacdes
coletadas em um evento de leitura, solicitado aos alunos na ultima
gravacao de entrevistas, em dezembro de 2009, conscientes de que eles
servem apenas como uma amostra das condicfes de leitura entre o grupo
e ndo como pardmetro, por ndo terem tido um recorte metodoldgico
refinado para esse fim, de uma discussdo sobre letramento no ensino
fundamental, nivel do qual faziam parte os estudantes no periodo de
realizacédo da pesquisa de campo.

5.1.1 Analise de um evento de leitura na escola

O cenério é a biblioteca da escola. Uma pequena sala, rodeada
por prateleiras com livros, grande parte deles de colecdes didaticas. Em
entrevistas individuais, em turno oposto ao das aulas, pedimos aos
estudantes para que fizessem a leitura de uma quadrinha da obra de
Cecilia Meireles "Ou isto ou aquilo”. O texto "O menino dos ff e rr"**
foi selecionado por apresentar a repeticdo do fonema /R/. A intencéo foi
observar, nesse estagio final da coleta de dados (e também nos ultimos
dias dos estudantes na escola)™®, se a leitura, evento mais monitorado
de uso da lingua, levaria os estudantes a producédo da vibrante maltipla e
do tepe em contextos esperados pelo padrdo fonoldgico do portugués
brasileiro*.

Optamos por apresentar o texto para leitura apenas no momento
da entrevista individual, evitando a distribuicdo e leitura prévia coletiva,
em sala de aula, para que ndo houvesse nenhum tipo de intervencao das

37O menino dos ff e rr”.
O menino dos ff e rr é o Orfeu Orofilo Ferreira.
Ai, com tantos rr, ndo erres.
Cecilia Meireles, Ou isto ou aquilo”
138 As entrevistas foram gravadas no periodo de 05 a 12 de dezembro de 2009.
39 Os dados quantitativos das produgdes do fonema em analise serdo apresentados no proximo
capitulo.
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impressdes dos colegas na analise de cada um. Porém, para a maioria
dos estudantes, em contato pela primeira vez com o texto, foi necessario
possibilitar mais de uma leitura, a fim de que conseguissem tanto
produzir o texto, no sentido de decodificacdo, quanto de compreenséo
dos sentidos, nem sempre claros a muitos deles.

Depois da leitura, pedimos que o0s estudantes comentassem o
texto. As questbes apresentadas, entretanto, tiveram respostas evasivas.
Cinco estudantes afirmaram, e mantiveram a resposta quando
questionados, que a leitura do texto ndo possibilitou nenhum tipo de
interpretacdo, muitos afirmando que “ndo entendi nada”. Para sete
estudantes o texto caracterizou-se como um trava-linguas e outros
quatro o descreveram como um texto complicado, constituido por
palavras repetidas ou muito dificeis, com as quais € preciso: “Tomar
cuidado para ndo errar [erd]” (Carlos). A repeticdo de fonemas ao longo
do texto também fez um dos estudantes afirmar que lembrava “Ah, o
portugués, aqui, a primeira coisa que nos fizemos essas coisas de rima,
tipo ‘o rato [rato] roeu [roeu]’. Tipo, isso ai é o comego. A primeira vez
no primario fazia isso ai no portugués.” (Juliano)

As dificuldades em relacdo a leitura evidenciam pouca
familiaridade com o texto escrito. Como leitores, os estudantes
demonstraram ndo serem capazes de fazer antecipacOes e de atribuir
sentido ao texto. Esperar-se-iam outros resultados de alunos que
concluem as séries finais do Ensino Fundamental, considerando-se o
que orientam 0s documentos oficiais aos quais a escola em analise esta
vinculada. O ensino de lingua, orienta a Proposta Curricular de Santa
Catarina (1998), deve ser conduzido ndo por palavras isoladas e
descontextualizadas. Ao contrario, é orientado pelo texto, uma unidade
de sentido que se estabelece numa determinada situacdo discursiva e que
implica o dominio, por parte do aluno, de diferentes géneros textuais,
que correspondem aos diversos usos sociais da escrita. (cf. BAKHTIN,
2003).

Uma leitura feita por sujeitos com um consistente grau de
letramento, segundo Bortoni-Ricardo (2006):

[...] inclui a capacidade de analisar o texto,
identificando-lhe as  partes  constitutivas,
hierarquizando as idéias ali avancadas e
reconhecendo 0 processo de progressdo ou
continuidade tematica, inclusive as reiteracles e
digressdes. (BORTONI-RICARDO, 2006, p. 225-
226).
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Para aprofundar a questdo em relacdo ao grupo de estudantes,
seria preciso avaliar as condi¢des de leitura as quais eles tiveram acesso
ao longo da vida escolar. Como j& adiantamos, realizamos as entrevistas
na biblioteca, na qual é possivel observar a pequena quantidade de obras
no acervo. Um dos estudantes entrevistados, com 15 anos de idade, ao
ser questionado sobre o que I&, afirmou que gosta de ler “livrinhos”
(Jodo). Uma frequéncia baixa de leitura também pode ser sentida pela
dificuldade dos estudantes em produzir palavras ou verbos que néo séo
de uso cotidiano, como o imperativo negativo do verbo “errar ". Dos 20
estudantes, nenhum produziu "ndo erres”, como grafado no texto
apresentado para leitura. Quatro produziram "ndo éres", seis "nao éres",
trés "ndo ereis", dois "ndo erreis"e seis "ndo ére". Também houve
problemas com a producdo da interjeicdo "Ai". Tradicionalmente
marcada, nas produces escritas, pela presencga do sinal de exclamacdo
(A", ela foi interpretada como um advérbio e produzida como "Ai, com
tantos ...." por treze estudantes. Um deles chegou a iniciar a leitura com
"Ai" mas, em seguida, corrigiu para "Ai"...

Os proprios estudantes relacionaram a falta de familiaridade com
algumas palavras do texto a dificuldade de leitura: “[...] as palavras
assim que a gente ndo conhece, que a gente ndo conheceu dentro da sala
de aula ou que a gente conheceu e ndo consegue pronunciar, essas
coisas” (Diana). Tendo em mente a preocupacdo com o letramento dos
estudantes , discutiremos a seguir a relagdo entre variacdo linguistica e
ensino.

5.2 VARIACAO LINGUISTICA E ENSINO: NOS CAMINHOS DO
LETRAMENTO

Ao tratar sobre as exigéncias sociais em relacdo aos usos
linguisticos standartizados, Faraco (2008) aponta para a desigualdade
histérica no acesso a educacdo e, também, para a “baixissima qualidade”
da educacdo linguistica oferecida aos estudantes brasileiros. Essa
diversidade, certamente, ndo é exclusiva da realidade linguistica
brasileira, porém, razbes histéricas sdo citadas pelo autor para a
manutencdo do preconceito em relacho a nossa “norma
culta/comum/standard efetiva™

Ainda nos atrapalha enormemente o espirito
aristocratico que, no século XIX, quis nos
impingir certa norma lusitana como nossa norma-
padrdo e tachou de “incorretos” muitos dos nossos
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usos cultos normais. E, mais grave: ndo
conseguimos ainda assimilar conceitualmente os
efeitos das mudancas que tém alterado
profundamente a cara da nossa sociedade, em
especial suas repercussdes sobre nossa realidade
linglistica. (FARACO, 2008, p. 65).

Para Faraco (2008), alterar esse quadro depende de uma mudanca
de atitude. O problema da diversidade linguistica, para o autor, é bem
maior do que “a regéncia desse ou daquele verbo”, questdo que
normalmente aparece em debates publicos que fazem criticas aos usos
linguisticos dos sujeitos menos escolarizados. A norma culta, na funcao
moderna que lhe atribui a sociedade urbanizada e massificada, esta
diretamente ligada com a escolarizacdo, o letramento e a superagédo do
analfabetismo funcional. O autor cita trés metas que devem ser
alcangadas para o0 avango em relacdo ao acesso a horma culta como um
bem cultural. A primeira delas é a universalizacdo da educacdo bésica,
assegurando acesso a todos de 11 a 12 anos de escolarizacdo. A segunda
meta a ser alcangada é o acesso a educacdo de qualidade para todos,
assegurando que todos deixem a escola com o dominio das préaticas de
leitura e escrita. E a terceira € uma mudanca na maneira de encarar a
realidade linguistica, respeitando as diferengas entre a fala e a escrita.

Quanto ao ensino da norma linguistica, Faraco aponta para o que
tém defendido, de um modo geral, todos os linguistas brasileiros: para o
papel da escola em levar os falantes a acessarem a variedade
historicamente prestigiada. “[...] os linguistas ndo s6 tém defendido que
0 ensino dé aos alunos acesso as variedades ditas cultas, como tém
também desenvolvido uma compreensdo mais refinada do préprio
fendmeno dessas variedades”. (FARACO, 2008, p. 170). Desta forma,
destaca o autor, “adquirir familiaridade com as variedades chamadas
cultas ¢, antes de qualquer coisa, adquirir familiaridade com as praticas
socioculturais da escrita”.

Para Faraco (2008), o papel da escola na formacéo linguistica de
seus alunos é o de sensibilizar em relagdo a variacao:

O tema € rico para aprofundarmos nossa busca de
alternativas pedagdgicas que permitam por a
escola na vanguarda, sensibilizando as criangas e
0s jovens para a variacdo e para seus sentidos
sociais e culturais; contribuindo para uma
reconstrucdo do nosso imaginario nacional sobre a
nossa realidade linglistica e, acima de tudo,
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combatendo a violéncia simbdlica que ainda
atravessa nossas relagbes sociais. (FARACO,
2008, p. 184).

Mattos e Silva (2004) também faz uma longa reflexdo acerca da
desigualdade de acesso a escola que marca a constituicdo da sociedade
brasileira. Em fins do século XVIII, eram apenas 0,5% de alfabetizados
no pais. Ao longo do século XIX e inicio do XX esses ndo passam de 20
a 30% (cf. Houaiss, 1985). A mesma escola que foi por muito tempo
restrita a um grupo seleto de brasileiros, continua a autora, ainda tem
muito a avancgar para assegurar uma boa formagdo linguistica aos
sujeitos que dela saem. Para Mattos e Silva (2004), a saida para
qualificar o ensino de lingua estd em uma boa formac&o sociolinguistica
dos professores da area.

Essa formacdo sociolinguistica permitiria, segundo Bortoni-
Ricardo (2006b), que o professor percebesse a diferenca existente entre
um problema de ortografia e uma variacdo presente na oralidade, muitas
vezes tratadas da mesma maneira pela escola. A autora reforga, assim
como o fazem diferentes linguistas, muitos deles citados ao longo deste
trabalho, que é papel da escola ajudar aos alunos a refletirem sobre a
lingua materna, em graus diferentes de abstragdo, de acordo com cada
periodo da vida escolar:

Essa reflexdo torna mais facil para eles
desenvolver sua competéncia e ampliar o nimero
e a natureza das tarefas comunicativas que ja séo
capazes de realizar, primeiramente na lingua oral
e, depois, também, por meio da lingua escrita. A
reflexdo sobre a lingua que usam torna-se
especialmente crucial quando nossos alunos
comegam a conviver com a modalidade escrita da
lingua. (BORTONI-RICARDO, 2006b, p. 268).

A autora considera a necessidade de distingdo em relagdo as
modalidades oral e escrita da lingua, ao se tratar de variacao linguistica.
As duas modalidades, segundo ela, diferenciam-se pelo chamado
“estatuto do erro” (BORTONI-RICARDO, 2006b, p. 272). As variagdes
caracterizam-se como diferencas entre possibilidades competitivas de
dizer a mesma coisa: “A transgressdo €, como ja dissemos, um fato
social, pois o estigma se lhe advém pela simples ruptura com uma
etiqueta linguistica”, reforga a autora (BORTONI-RICARDO, 2006b,
p.273). Por outro lado, em relacdo a variagdo presente na escrita, a
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autora aponta que representa “a transgressdéo de um codigo
convencionado e prescrito pela ortografia”.

Por ter a escrita tomada como modelo de “boa lingua” também
para a oralidade, a escola, por muito tempo™*°, desconsiderou ou tratou
como erros as variedades pertencentes aos dominios linguisticos dos
estudantes, especialmente aqueles das classes sociais mais baixas. Para
Bortoni-Ricardo (2006), no caso brasileiro, o ensino das variedades de
prestigio™* aos sujeitos falantes das variedades populares da lingua se
da de forma desastrosa. Em primeiro lugar porque ndo sdo respeitados
0s antecedentes culturais e linguisticos dos educandos. E, em segundo,
porque a prépria lingua-padrdo, como indica a autora em citacdo
apresentada no inicio deste capitulo e que retomamos aqui, ndo €
ensinada de forma eficiente:

Os alunos que chegam a escola falando “nos
cheguemu”, “abrido” e “ele drome”, por exemplo,
tém que ser respeitados e ver valorizadas as suas
peculiaridades linglistico-culturais, mas tém o
direito inaliendvel de aprender as variantes do
prestigio dessas expressdes. Ndo se lhes pode
negar esse conhecimento, sob pena de se fecharem
para eles as portas, ja estreitas, da ascensdo social.

(BORTONI-RICARDO, 2006, p. 15).

No caso aqui em estudo, encontramos problemas na contribuicao
da escola em relagdo ao acesso dos estudantes a variedade de prestigio
da lingua. Porém, por outro lado, ndo evidenciamos indicios de censura
a diversidade. Ao contrério, os estudantes descrevem o espaco escolar
como um ambiente harmonioso e livre de preconceito. Usamos uma das
questdes da Ultima entrevista gravada com os estudantes para coletar as
opiniBes em relacdo ao modo como se sentiam no ambiente escolar.
Pedimos para que eles simulassem uma apresentacdo do primeiro dia de
aula no estabelecimento no qual passariam a cursar o Ensino Médio, no
ano seguinte'*?. Dos 20 estudantes da turma, nove informaram que iriam

140 situamos essa perspectiva como fora do contexto atual do ensino de lingua materna, porque
assim o fazem os documentos oficiais que orientam o trabalho com a linguagem da escola.
Porém, é preciso sempre, lamentavelmente, deixar uma ressalva a algumas praticas que,
infelizmente, ainda estdo vinculadas com essa perspectiva de ensino.

1L A autora utiliza o termo “lingua culta”. Porém, como apresentado anteriormente, fazemos
uso da expresséo “variedades de prestigio”.

2 A pergunta foi formulada da seguinte forma: “Vamos pensar que vocé esta no primeiro dia
de aula no colégio e tem de apresentar para os professores, para 0S NOvos amigos como era a
tua escola, aqui. O que voceé diria?”
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para trés escolas do centro da cidade, nove para uma escola de uma
pequena cidade dos arredores e dois ainda ndo sabiam onde iriam
estudar. A ideia, com a questdo, foi que eles manifestassem a sua
opinido em relagdo a escola atual.

Dos 20 alunos, 14 afirmaram que colocariam em destaque na
apresentacdo ser “uma escola legal”, “unida”, “quase uma familia”,
“todo mundo amigo” e “uma escola boa de estudar”. Outros cinco
colocaram a énfase na atuacdo dos professores como “legais”,
“dedicados”, “que ensinaram bastante e eram exigentes”. Um estudante
citou como principal caracteristica da escola o aspecto ambiental, pelo
fato de ter muitas arvores e desenvolver agdes que demonstram
preocupagdo com o0 meio ambiente.

A énfase foi, em muitas respostas, depositada na unido e na
solidariedade entre o grupo: “Eu diria que eu estudava em uma escola
muito boa, muita gente legais, muita harmonia, muita unido entre ...
[hesitacdo]. Vou falar mesmo, porque aqui na escola essa é uma das
melhores escolas onde eu estudei”. (Eduarda); “Todo mundo era amigo,
ndo tinha tanta briga e todo mundo era amigos, se precisava de alguma
coisa todo mundo estava ali, 0s professores, 0s amigos. (Jandira)

A escola como extensdo de casa apareceu nos depoimentos,
inclusive por lagos de parentesco na comunidade escolar: “Eu gostei de
estudar aqui porque tudo, a minha mée trabalhava 14 no colégio e tudo o
mais, tinha os meus irmdos, meus primos, bastante gente conhecida. Era
perto da minha casa e mais facil para fazer os trabalhos e ndo era muito
dificil de estudar 14, que eu gostei”. (Jandira). Por outro lado, a ideia de
familia também aparece simbolizada pela forma de convivéncia no
espaco escolar: “Estudar nessa sala, com esse convivio de alunos. E
quase uma familia também essas pessoas, né?” (Francis).

Deve-se ressaltar o0 modo como o0s estudantes revelaram a
preocupagdo em enfatizar que a escola respeita as diferengas: “Eu diria
gue € um colégio bem legal, que a aprendizagem la é bem massa. Que la
tem muitos colegas bons e também ruins. Acho que |4 é um colégio
unido e ninguém debocha de ninguém e todo mundo respeita o outro.”
(Alex); “Eu diria que aqui é uma escola bem bacana, ela n&o te exclui
em nada. Todo mundo é bem recebido aqui, todo mundo é igual,
diferente de tudo.” (Suzana); “[...] aqui é legal, tem pessoas que se
ajudam, ndo é o individualismo, e tem pessoas boas de se ajudar. E é
uma escola boa de se estudar, ndo tem tanto recurso como outras, 0
ginasio, mas é uma escola sossegada”. (Juliano).

Os dados sdo diferentes daqueles encontrados por Jung (2007),
guando faz a analise da relagdo entre a questéo étnica e o letramento em
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uma comunidade de descendentes de alemées, localizada no oeste do
Parand. Na comunidade, a lingua germénica é um dos tracos que
compdem a identidade étnico-linguistica-alema e é mais falada pelos
meninos que pelas meninas**. A lingua portuguesa, por outro lado, é
largamente difundida e usada, especialmente, pelos professores. Ha, na
comunidade, a tradicdo de ensinar a lingua de origem, e assim assegurar
a sua manutencdo mais aos filhos homens que as filhas mulheres, da
mesma forma que outras caracteristicas étnicas estdo mais presentes nos
meninos que nas meninas.

A escola, porém, aponta a autora, ndo identifica de forma clara
essas manifestacdes culturais, interpretando-as isoladamente ou como
falta de asseio (em relagdo ao aspecto fisico dos meninos) ou como falta
de interesse ou de competéncia, no caso da resisténcia ao aprendizado da
lingua portuguesa. Essas atitudes da escola levam & evaséo escolar dos
meninos. Em outras palavras, a escola incentiva as meninas a
continuarem os seus estudos, enquanto desmotiva a permanéncia dos
meninos. Desta forma, caso o educador ndo esteja atento, estard
automaticamente expulsando os homens da sala de aula, a0 mesmo
tempo em que atribui a questdes sociais ou econdmicas o fato de eles
serem minoria entre 0s que continuam no percurso escolar (JUNG,
2007).

Bortoni-Ricardo (2006, p. 71) ajuda a compreender a relacdo
entre usos linguisticos e identidade social, ao lembrar que cada
enunciado ¢, para o falante, um ato de identidade. A medida que os
usuarios da lingua se movimentam através do espaco sociolinguistico
multidimensional que compde seu repertoério, reforca a autora, usam os
recursos de variagdo para marcar diferentes dimensdes de sua identidade
social, tal como sexo, faixa etaria, grupo ocupacional, religioso ou
étnico. Entretanto, a concepgdo que os educadores tém acerca das
diferentes variedades que constituem a lingua direciona o como lidam
com elas em sala de aula. E sobre os conceitos de norma e de norma
culta que tratamos na se¢éo que segue.

%3 Também sfo os homens da comunidade, afirma a autora, que mais contribuem com a
preservacdo da identidade alema. Esta est4 presente em comportamentos como, por exemplo,
na falta de cuidado com o asseio corporal.
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5.2.1 As diferentes “normas” do portugués brasileiro e o ensino de
lingua

Faraco (2008) afirma que o conceito de norma culta, ao passar do
contexto académico para espacgos publicos, tornando-se uma expressao
do senso comum, perdeu 0 pouco da precisdo seméntica que tinha no
interior do discurso técnico. Ao sair do espago académico, 0 termo
passou a ser empregado em substituicdo a expressdo gramatica: diz-se
que se ensina norma culta, ja que o ensino de gramatica passou a ser
considerado “politicamente incorreto”.

A fim de estabelecer as divisas entre os diferentes sentidos que o
termo foi incorporando, Faraco (2008) faz uma retomada do surgimento
do termo norma. De acordo com o autor, o termo, nos estudos
linguisticos, foi cunhado para captar a heterogeneidade constitutiva da
lingua. A perspectiva dicotdmica sistema (social)/fala (individual), foi
acrescido o termo norma: “Norma nesse sentido se identifica com
normalidade, ou seja, com o que é corriqueiro, usual, habitual,
recorrente (normal) numa certa comunidade de fala” (FARACO, 2008,
p. 37).

Ao olhar para uma comunidade linguistica percebe-se que ela ndo
se caracteriza por uma Unica, mas por varias normas. Uma norma
linguistica também serve como fator de identificacdo dos sujeitos,
caracterizando 0s grupos sociais. Falar uma determinada norma também
é uma forma de integra¢do dos diferentes grupos:

Como as normas sdo, em geral, fator de
identificacdo do grupo, podemos afirmar que o
senso de pertencimento inclui o uso das formas de
falar caracteristicas das praticas e expectativas
linglisticas do grupo. Nesse sentido, uma norma,
qualquer que seja, ndo pode ser compreendida
apenas como um conjunto de formas lingdiisticas;
ela é também (e principalmente) um agregado de
valores socioculturais articulados com aquelas
formas. (FARACO, 2008, p. 43).

Nessa perspectiva, a preservacdo ou mudanca linguistica por
parte dos falantes significa ou a valoracdo dessa norma pelo grupo, ou a
mudanga, com a expectativa de aproximacdo da norma de prestigio
social. No caso brasileiro, ha uma mistura de normas tdo grande quanto
0 é a existéncia de diferentes grupos étnicos e socioculturais que
constituem a sociedade. Faraco alerta para o perfil altamente urbanizado
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e para a forte influéncia dos meios de comunicacdo®*, que levam a
valorizacdo da norma urbana, em detrimento das demais.

A historia do conceito de norma devem ser acrescidas as
discussoes feitas por Bagno (2003). Assim como o faz Faraco (2008),
Bagno também alerta para as alteracBes semanticas do conceito de
norma culta, nos usos que vém sendo feitos no Brasil. Para o autor,
dependendo do ponto de vista que se assume, 0 termo norma passa do
sentido de normalidade (descricdo de usos comuns) para o de
normatizacdo (prescricdo para usos). Da mesma forma, o adjetivo culta,
que acompanha o termo, assume sentidos diferentes, dependendo da
perspectiva adotada em relacdo a lingua.

Ao tratar desse assunto, Bagno (2003, p. 63-4) aponta diferentes
possibilidades para o uso do termo. O primeiro é o de norma culta como
sinbnimo de norma gramatical, que tenta preservar, por meio da
prescricdo, um modelo de lingua inspirado na modalidade escrita,
literéaria e, sobretudo, na grande literatura do passado. O segundo é o que
0 autor chama de “norma culta dos pesquisadores”. Nessa perspectiva, €
atribuido o conceito de norma culta a lingua empregada no falar de
sujeitos com escolaridade superior completa e que nasceram e vivem no
ambiente urbano.

Aos dois conceitos de norma culta, Bagno (2003) junta, ainda, o
conceito de norma popular. Segundo ele, essa é uma expressdo usada
tanto pelos tradicionalistas quanto pelos linguistas para designar o
conjunto das variedades linguisticas com caracteristicas sintaticas,
morfoldgicas, fonoldgicas e seméanticas que pouco aparecem na fala dos
chamados “falantes cultos”. O autor reforca que essa norma aparece
geralmente em ambientes rurais e nas periferias das grandes cidades.

Pesquisas recentes desenvolvidas através do Projeto NURC —
Norma Linguistica Urbana Culta**® evidenciam que a chamada norma
culta brasileira esta longe das prescrigdes da graméatica normativa. O
projeto, com mais de 30 anos de pesquisas desenvolvidas, reine um
banco de dados com registros dos “falantes cultos”, sujeitos com

144 0 nimero de emissoras de radio no Brasil cresceu de duas, em 1922, para 1.069 em 1964;
1.550, em 1981; 2.938, em 1995; 2.961 em 1996; e 4.305 em 2003. Com estes nimeros, o
pais ocupa a segunda posicdo em termos de emissoras de radio em todo o mundo. A
televisdo, porém, é o veiculo mais popular. Desde 1995, as emissoras comerciais atingiram
100% da cobertura dos municipios brasileiros; s6 a Rede Globo cobre 99,84% do territério
nacional. (MATTOS, 2005, p. 147).

5 0 Projeto NURC (Norma Urbana Culta) foi implantado em 1969, envolvendo estudos da
fala da populagdo com grau de escolarizacdo superior, em cinco capitais brasileiras: Recife,
Salvador, Rio de Janeiro, Sdo Paulo e Porto Alegre.
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escolaridade superior completa. Os resultados dessas pesquisas
derrubam muitos mitos acerca do que seja a norma culta:

A realidade, porém, desconcertou o imaginario: a
norma culta brasileira falada se identifica, na
maioria das vezes, com a linguagem urbana
comum, ou seja, com a fala dos falantes que estdo
fora do grupo dos chamados (tecnicamente) de
cultos (cf. Pretti, 1997: 18) e ndo propriamente
com as prescricdes da tradicdo gramatical mais
conservadora. (FARACO, 2008, p. 48).

Ainda quanto a utilizacdo do adjetivo culta, Faraco chama a
atencdo para a possivel relagdo entre norma “culta” e as demais,
consideradas, por oposicdo, de “incultas”. Embora antropologicamente
tenhamos a constatacdo de que ndo existem sujeitos “sem cultura”, essa
interpretacdo equivocada e largamente difundida leva a manifestacGes
preconceituosas como a de que alguns “ndo sabem falar”, “falam mal”,
“falam errado”, “sdo incultos” ou “sdo ignorantes” etc. (cf. FARACO,
2008). Diante disso, 0 autor afirma que é preciso trabalhar criticamente
0 sentido do qualitativo culta:

Assim, a expressdo norma culta deve ser
entendida como designando a norma linguistica
praticada, em determinadas situacGes (aquelas que
envolvem certo grau maior de monitoramento),
por aqueles grupos sociais que tém estado mais
diretamente relacionados com a cultura escrita.
(FARACO, 2008, p. 56).

Considerando a historica exclusdo no acesso a escolarizacao e aos
bens culturais associados a ela, Faraco alerta para a necessidade de se
analisar, também, a insistente manutencdo, no Brasil, de mais de um
século de manifestacBes contrarias a diversidade linguistica. Elas podem
ser visualizadas em constantes criticas feitas aos chamados “erros
gramaticais” e estdo presentes tanto na escola quanto na midia ou em
contextos informais. A essas manifestacfes, Faraco atribui o conceito de
norma curta™:

146 0 autor explica da seguinte forma a substituicio do termo norma culta por norma curta:
“[...] 0 que tem predominado e tem servido de referéncia no nosso sistema escolar, e tem sido
reforcado por boa parte dos consultérios gramaticais da midia, pela agdo de revisores das
editoras, por manuais de redacdo dos grandes jornais, por cursinhos pré-vestibulares e por
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Ainda hoje, apesar do que apresentam em
contréario 0s nossos bons instrumentos normativos
[fundados em solida pesquisa filologica e
linglistica], ¢ a norma curta que prevalece no
discurso da escola, do senso comum e,
principalmente, da midia. E isso certamente
porque ela tem 14 sua utilidade nos nossos jogos
de poder: afinal, é dela que se servem 0s que, em
algum momento, desejam desqualificar os outros.
(FARACO, 2008, p. 67).

Embora apresente a classificacdo norma culta, “contaminada pelo
uso no senso comum” (consideracdo com a qual também compartilha
Faraco, 2008), Bagno (2003) prop6e que se modifique a terminologia,
empregando o0s termos variedades de prestigio e, em oposicéo,
variedades estigmatizadas. Desta forma, segundo o autor, a
classificacdo assume a verdadeira face da diversidade linguistica: as
diferencas existentes na estrutura social: “[...] prestigio social € uma
construcdo ideoldgica: por razbes histdricas, politicas, econdmicas € que
determinadas classes sociais — e ndo outras — assumiram o poder,
ganharam prestigio ou, melhor, atribuiram prestigio a si mesmas”
(BAGNO, 2003, p. 66).

Razdes que nada tém de linguisticas atribuem valores diferentes
as diferentes variedades da lingua. Por isso, afirma Bagno (2002), é
preciso deixar claro que:

O “erro” linguistico, do ponto de vista socioldgico
e antropologico, se baseia, portanto, numa
avaliagdo negativa que nada tem de lingtistica: é
uma avaliagcdo estritamente baseada no valor
social atribuido ao falante, em seu poder
aquisitivo, em seu grau de escolarizacdo, em sua
renda mensal, em sua origem geografica, nos
postos de comando que lhe sdo permitidos ou
proibidos, na cor de sua pele, em seu sexo e outros

critérios e preconceitos estritamente
socioeconémicos e culturais. (BAGNO, 2002, p.
73).

elaboradores de questfes de concursos publicos é uma norma estreita a que chamamos aqui
de norma curta”. (FARACO, 2008, p. 94).
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A problemética relago da escola com a questdo da diversidade
linguistica é histdrica e resultado de problemas oriundos de diferentes
areas. Vem desde o modelo de ensino implementado historicamente no
Brasil, inicialmente voltado apenas a elite (FARACO, 2008). Também
passa pela dificuldade de as pesquisas linguisticas chegarem a escola
(RAJAGOPALAN, 2003) e pela dificuldade de o professor
compreender seu papel diante da diversidade linguistica (BAGNO,
2002, BORTONI-RICARDO, 2004, FARACO, 2008).

No caso em analise nesta tese, € preciso, ainda, averiguar a
dificuldade de compreensdo dos professores quanto a valoragdo social
atribuida as variedades menos prestigiadas e a necessidade de levar essa
reflexdo aos estudantes. S&o questfes que retomaremos no capitulo 7.
Antes disso, apresentamos, no capitulo a seguir, os dados da pesquisa
quantitativa que indica os percentuais de variacdo relacionado ao
fendmeno em estudo na fala dos estudantes.



6 SOCIOLINGUTSTICA E ENSINO: O FENOMENO EM
VARIACAO LINGUISTICA EM ESTUDO ENTRE O GRUPO
DE ESTUDANTES

[..] as pressbes sociais estdo operando
continuamente sobre a lingua, ndo de um modo
remoto no passado, mas como uma forga social
imanente agindo no presente vivo. (LABOV, 2008
[1972], p. 21)

Que nem ““caro”, a gente fala “caro” lendo mais o erre
[ere] e tem gente que fala ““carro [caRo]”’, mais com o aga
(Elvis, entrevista gravada em dezembro de 2009).

Apresentamos, neste capitulo, a analise quantitativa do fenémeno
em variag8o linguistica em estudo nesta tese, marcado pela dificuldade
do uso do fonema vibrante tanto em contextos de vibrante multipla
quanto de tepe. No recorte da fala de um estudante, acima, fica evidente
0 desconhecimento da regra da producdo da vibrante. Em capitulos
anteriores ja apresentamos razdes étnicas e historicas que levam a
presenga do fendmeno em variacdo na comunidade em estudo. Porém,
tendo a escola como espago de pesquisa e de analise do trabalho
desenvolvido por ela diante da variacdo linguistica como foco,
procuramos, neste capitulo, apresentar dados que permitam tracar um
perfil da variagdo sociolinguistica dos estudantes concluintes do Ensino
Fundamental, em relagdo & producdo da variante linguistica que
caracteriza a fala local, ou seja, a variacdo no emprego do fonema
vibrante em contextos de vibrante mdltipla (rua e carro) e de tepe
(parede).

Os dados linguisticos foram retirados das entrevistas gravadas
individualmente com os estudantes em dezembro de 2009. As 20
entrevistas seguiram um roteiro pré-definido que permitiu a coleta de
dados em trés contextos estilisticos diferentes: relatos do cotidiano,
leitura de texto e avaliacdo da fala*’. O primeiro contexto caracteriza-se
pelas etapas da entrevista nas quais os estudantes falam sobre o
cotidiano escolar, a expectativa com o0 ingresso no Ensino Médio e,
consequentemente, entrada em uma nova escola. Para a coleta de dados
em contexto estilistico de leitura, foi solicitado aos estudantes que
lessem o texto de Cecilia Meireles (O menino dos ff e rr). O contexto de
avaliacdo da fala caracterizou-se pela solicitacdo de que os estudantes

7 Classificacéo apoiada em Labov (2008 [1972]), a ser conceituada adiante neste capitulo.
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avaliassem a propria fala e a da comunidade, a partir das diferengas de
producdo do fonema vibrante (carro e caro), questbes que foram
articuladas a leitura do texto™*®,

Depois de gravadas, as entrevistas foram salvas em computador,
em formato mp3 e transcritas foneticamente'*®. A partir da transcricdo
das entrevistas, também encontramos julgamentos importantes dos
estudantes, especialmente relacionados a avaliagdo da fala, que
subsidiam a analise do fenbmeno em variacdo, a ser desenvolvida ao
longo do capitulo. A analise segue o aporte metodoldgico e as
concepgdes que constituem a Sociolinguistica Quantitativa ou Teoria da
Variagdo e Mudanca, detalhadas na secdo a seguir.

6.1 A SOCIO~LINGUI'STICA QUANTITATIVA OU TEORIA DA
VARIACAO E MUDANCA

Um dos ramos da Sociolinguistica é o da Teoria da Variacdo e
Mudanca, cujas bases tedrico-metodoldgicas foram propostas por
Weinreich, Labov & Herzog (2006 [1968]). Sob esta perspectiva, a
variacdo € vista como inerente ao sistema, assumindo-se a nogdo de
heterogeneidade sisteméatica, ou seja, dissocia-se estrutura e
homogeneidade, considerando-se que a variagdo existe ndo s6 na
comunidade, mas também na fala de um mesmo individuo. Esse estudo
social da linguagem entende a variagdo linguistica como “um principio
geral e universal das linguas, passivel de ser descrita e analisada”.
(MOLLICA, 1992, p.14).

Labov (2008 [1972]) aponta que, para entender as causas da
variacdo linguistica, é necessario saber onde, dentro da estrutura social,
originou-se a variacdo e como ela se estendeu a outros grupos sociais,
indicando também quais foram o0s grupos que mostraram mais
resisténcia a ela. Uma mudanca linguistica inicia quando um dos muitos
tragos caracteristicos de uma dada variacdo se espalha sobre um
subgrupo especifico da comunidade de fala, passando a assumir uma
certa significagdo social, simbolizando os valores sociais assumidos por
esse grupo. No decorrer desse processo, NoOvVos grupos entram na
comunidade de fala e podem reinterpretar a mudanca linguistica em
processo. No desenvolvimento de uma mudanga linguistica, fatores

48 Apenas dois estudantes entraram no contexto de avaliagdo da fala de forma voluntaria, antes
mesmo da leitura do texto, conforme sera detalhado a seguir, possivelmente pelo fato de
terem tido sua insercéo na escola nos anos finais do Ensino Fundamental.

19 As transcrigdes fonéticas foram restritas as palavras que contém as variantes linguisticas em
analise nesta tese.
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linguisticos e sociais estdo  fortemente inter-relacionados.
(WEINREICH, LABOB; HERZOG, 2006 [1968]).

Para dar conta de um estudo sistematico da variagdo, os autores
introduzem o conceito de regra varidvel, que substitui a nogdo
estruturalista de variacdo livre, bem como a noc¢do gerativista de regra
categorica. Admite-se, entdo, que os fendmenos linguisticos variaveis
apresentam tendéncias regulares passiveis de serem descritas e
explicadas por restricbes de natureza linguistica e social. Consente-se
também que sdo os dados do vernaculo, isto é, aqueles produzidos em
circunstancias comunicativas reais, mais especificamente aqueles em
que o falante presta o minimo de atencdo a fala, que revelam a
verdadeira configuracdo de uma dada lingua, bem como caminhos de
mudanca.

A Teoria da Variagdo é também chamada de Sociolinguistica
Quantitativa e tem, no rigor de sua metodologia, uma de suas principais
caracteristicas. A abordagem laboviana se vale do envelope da variacéo,
gue consiste na descricdo detalhada das variantes de uma regra variavel
e de seus possiveis condicionamentos.

Os procedimentos metodolégicos numa pesquisa variacionista
consistem em: identificar fendmenos variaveis de uma dada lingua;
inventariar suas variantes definindo as variaveis dependentes; formular
hipoteses que captem as tendéncias sistematicas da variagdo;
operacionalizar essas hip6teses mediante o estabelecimento de variaveis
independentes (ou grupos de fatores) de natureza linguistica e social,
identificar, selecionar e codificar os dados relevantes; submeter esses
dados a tratamento estatistico adequado; interpretar os resultados
guantitativos a luz das hipdteses levantadas. (cf. OLIVEIRA; SILVA,;
SCHERRE, 1996).

Para o tratamento estatistico dos dados, desenvolveu-se um
método probabilistico de investigacdo sociolinguistica com o objetivo
de medir a correlacdo entre variantes linguisticas e possiveis
condicionamentos linguisticos (internos) e extralinguisticos (externos).
Tal modelo matematico trata a frequéncia com que as variantes séo
empregadas em situacdes concretas de comunicacdo e associa pesos
relativos aos diversos fatores de cada varidavel independente,
possibilitando que se avalie a influéncia que cada um desses fatores
exerce sobre a presenca de uma ou outra variante de uma determinada
variavel linguistica.

Como a Teoria da Variagcdo Linguistica capta ocorréncias da
lingua no contexto social, primeiramente volta seu foco de interesse para
0os condicionamentos  externos.  Entretanto, ao lado dos
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condicionamentos sociais, sempre se investigou a influéncia de fatores
estruturais ou internos, que podem ser de ordem fonoldgica,
morfoldgica, sintatica ou outros, sendo que os de natureza fonoldgica
prevalecem nas pesquisas desta area, especialmente nos trabalhos de
Labov, que se interessa basicamente pela variacdo no nivel fonoldgico.
(PAREDES; SILVA, 1992).

Considerando esse referencial metodolégico, seguimos para a
andlise do fenébmeno em estudo.

6.2 ANALISE QUANTITATIVA DO FENOMENO EM VARIACAO
LINGUISTICA EM ESTUDO

Como ja apresentado no capitulo 2, a andlise que constitui esse
capitulo foi desenvolvida a partir das entrevistas gravadas com os 20
estudantes concluintes do Ensino Fundamental, em dezembro de 2009.
Refere-se a0 mesmo grupo de estudantes, em cuja sala de aula
acompanhamos as atividades durante os anos de 2008 e 2009 e
produzimos o diario de campo a ser analisado no capitulo 7, no qual
colocamos em foco as posi¢Oes dos educadores diante da presenca da
variacdo linguistica em sala de aula. Nas gravagdes com os estudantes,
0s contextos estilisticos das entrevistas variam entre relatos do
cotidiano, que abrem as entrevistas; leitura de texto, uma quadrinha de
Cecilia Meireles (O menino dos ff e rr); e avaliacdo da fala, a partir de
questdes relacionadas ao texto lido e que passam, em seguida, a
avaliacéo da propria fala e da comunidade.

Como nosso foco, nesta tese, estd em analisar um fendmeno em
variacdo linguistica em contexto escolar, julgamos importante controlar,
neste capitulo, se a mudanca de estilo (mais ou menos monitorado)
também interfere na passagem para 0 uso da variante fonoldgica mais
prestigiada, entre os estudantes. Labov (2008 [1972], p. 102) defende
que para tornar comparaveis os dados de muitos falantes e analise da
variacdo na fala, como nos propomos, 0 pesquisador precisa coletar
material em entrevistas estruturadas, formais. A entrevista, afirma
Labov (2008 [1972]):

Ndo é uma situacdo tdo formal quanto um
discurso publico, e é menos formal do que a fala
que seria usada numa primeira entrevista de
emprego, mas certamente é mais formal do que a
conversa casual entre amigos ou membros da
familia. (LABOV, 2008 [1972], p. 102-3).
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Para andlise da variacdo estilistica dentro da entrevista, Labov
(2008 [1972]) propde a analise de um continuum a partir do controle da
interferéncia de diferentes contextos de produgdo sobre o
monitoramento da fala pelo informante. Esse continuum vai da
proximidade com a fala casual aos contextos mais monitorados como a
leitura. Dados de fala casual sdo obtidos na entrevista, aponta Labov
(2008 [1972]), quando o falante se dirige a outras pessoas, além do
entrevistador, ou quando é levado a falar sobre temas nos quais a fala
espontanea tem mais condi¢des de emergir (sdo temas como a retomada
de situacdes de etapas anteriores da vida, por exemplo).

Em nossa andlise, usamos o continuum proposto por Labov (2008
[1972]), considerando os diferentes contextos estilisticos dentro da
entrevista que vado do estilo menos monitorado (fala sobre fatos
cotidianos, como a histéria de cada informante na escola da qual estdo
saindo), e passam pela leitura e pela avaliacdo da fala. Este Gltimo
contexto estilistico fechou as entrevistas e os informantes foram levados
a avaliar o modo como a variante em estudo (o fonema vibrante) é
produzida pela comunidade, incluindo a prépria fala na analise.

Com a insercdo da variavel contexto estilistico da entrevista, foi
possivel controlar, também, se a mudanca de estilo apresenta algum tipo
de interferéncia sobre a producdo de tepe em contextos de vibrante
multipla e, por outro lado, de vibrante multipla em contextos de tepe.
Em relacdo as varidveis extralinguisticas, controlamos a influéncia das
variaveis sexo, monolinguismo/bilinguismo e local de moradia
(rural/urbano) na producéo da vibrante.

Reapresentamos o quadro 1, com a estratificacdo social dos
informantes (cf. capitulo 2), com o objetivo de ilustrar a distribuicdo dos
informantes de acordo com as variaveis extralinguisticas:

Quadro 2: Distribuicdo dos informantes de acordo com as variaveis
extralinguisticas

- Rural y FUrban(?vI Total
Bilingues (portugués/dialeto) 3 4 2 1 10
Monolingues (portugués) 0 2 2 6 10
Total 3 6 4 7 20

Com essa distribui¢do, perdemos a homogeneidade em relacéo a
variavel sexo, sendo que temos sete informantes do sexo feminino e 13
do sexo masculino. Também ndo temos uma distribuicdo homogénea
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entre informantes residentes na &rea rural (9) e urbana (11). Porém,
temos 0 mesmo nimero de informantes bilingues (10) e monolingues
(10). Dessa forma, temos as seguintes variaveis controladas:

a) varidveis extralinguisticas: local de moradia (rural/urbano);
bilinguismo (monolingues/bilingues), sexo (masculino/feminino);

b) variaveis linguisticas: posi¢do na palavra (inicio de palavra,
posicdo intervocélica em contexto de vibrante multipla, posicédo
intervocalica em contexto de tepe);

c) contexto estilistico da entrevista: relatos do cotidiano, leitura e
avaliacdo da fala.

Em relacdio & variavel dependente (o fonema vibrante),
controlamos as produgbes das variantes vibrante maltipla, tepe e da
“vibrante intermediaria”. Considera-se como “intermedidrias” as
producdes do fonema nas quais a vibragdo ndo ocorre com 0 apice da
lingua nos alvéolos, como na realizacdo da vibrante, mas sim com a
lamina da lingua, em uma situacdo que ndo ocorre com a vibrante no
sistema fonoldgico do portugués-brasileiro. Pode-se interpretar essas
realizacbes como tentativas do informante de produzir uma vibrante
maltipla, um esforgo para incorporar o tragco do sistema fonoldgico do
portugués em sua fala (cf. SPESSATTO, 2001).

Como ja afirmamos, os dados linguisticos coletados por meio das
entrevistas sdo analisados a partir da andlise quantitativa groporcionada
pelo programa estatistico VARBRUL (PINTZUK, 1988)*°. Iniciamos a
analise quantitativa, na subsecdo que segue, com a rodada geral que
mostra a distribuicdo das variantes em relacdo a producdo total em
contextos de vibrante maltipla (“rua” e “carro”) e de tepe (“parede”).

6.2.1 Andlise das producBes dos informantes em contextos de
vibrante multipla e de tepe

Com a apresentacdo da tabela a seguir, procuramos mostrar tanto
a distribuicdo dos dados em relacdo aos contextos de tepe e de vibrante
maltipla, quanto a distribuicdo destes entre as trés variaveis
consideradas, chegando aos seguintes resultados:

150 Como ja apresentamos no capitulo de Metodologia, o pacote VARBRUL fornece calculos
de frequéncia, percentuais e pesos relativos associados a cada fator das variaveis
independentes (grupos de fatores) testadas em relagdo & aplicacdo da regra, indicando a
influéncia de cada um desses fatores sobre 0 uso de uma das variantes. Além disso, realiza a
selecdo dos grupos de fatores por ordem de relevancia estatistica. O programa VARBRUL
faz anélise multidimensional, ou seja, opera com a interagdo simultanea de todos os grupos
de fatores controlados (diferente de uma analise unidimensional).
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Tabela 1: Distribuicdo das realizagdes do fonema vibrante em inicio de palavra
e posicdo intervocalica em contextos de vibrante multipla e de tepe

Contextos Vibrante multipla Intermedidria Tepe Total
esperados Freq. % Freq. % Freq. %

z’r‘l'J;')O depalavria | 55,40 14 3/140 2 1121140 | 80 140
Intervocélica em

contextos de 99/389 25 4/389 1 286/389 74 389
vibrante

maltipla (carro)

Total contexto

de vibrante 124 23 7 1 398 75 529
maltipla

Intervocélica em

contextos de 11 2 0 0 561 98 572
tepe (parede)

Total 135 12 7 1 959 87 1.101

Fazendo uma andlise geral dos dados coletados com as
entrevistas, temos 1.101 dados, sendo 529 em contextos esperados de
IR/ e 572 em contextos esperados de /r/. Porém, em relagdo as
producdes, 959 ocorréncias (87%) foram de /r/ e 135 (12%) de /R/. Em
relacdo a intermediaria, somou apenas 1% das ocorréncias, com sete
producdes, todas em contextos esperados de /R/. E em contextos
esperados de vibrante multipla (inicio de palavra, como em “rua”, e
posicdo intervocélica, como em “carro”) que a variagao que constitui o
grupo é empregada de forma mais significativa: em 75% desses
contextos os informantes produziram tepe (398 ocorréncias), em casos
como:

“Eu moro na éarea rural [rural] e ndo falo nada” (Ana,
dezembro de 2009).

“Conseguir meu terreno [tereno], minha casa, meu carro
[caro]” (Carlos, dezembro de 2009).

Como j& apontamos, a intermedidria foi registrada em apenas 1%
das producBes em contexto de vibrante maltipla, nos casos listados
abaixo:

“Que |4 tem muitos colegas bons e também ruins [?uins]**!”
(Alex, dezembro de 2009).
“De ruim [?uim] ou de bom? (Francis, dezembro de 2009).

151 Marcamos a produgio de intermediéria com /?/.
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““Ah, preconceito racial [racial], de cor, preto, branco, e até
por religido [?eligido]. (Jandira, dezembro de 2009).

As outras quatro ocorréncias da intermediaria foram produzidas
pelo mesmo estudante, durante a leitura do texto e na analise desta,
etapas consecutivas da gravacao da entrevista. O informante intercalou o
uso da intermediaria e do tepe em contextos de vibrante multipla, como
segue:

““O menino dos efes e erres [e?es]. O menino dos efes e erres
[e?es] é o Orfeu Orofilo Ferreira [fereira]. Ai, com tantos
fefé e rr erres, ndo erres [e?es]. [...] Nao, s6 fala do menino
dos efes e erres [e?es]. Acho que é o nome dele.” (Marcos,
dezembro de 2007).

Embora tenhamos dados que nos mostram uma presenca forte do
fendmeno em variagdo na fala dos estudantes, ja que o tepe é a varidvel
utilizada em 75% dos contextos em que o esperado era uma vibrante
multipla, a presenca da intermediaria revela uma tentativa do informante
de se aproximar da variedade de prestigio, possivelmente por influéncia
de alguns dos colegas detentores desta variedade linguistica. No
preenchimento da ficha social, ao indicar os colegas com os quais se
encontra em horarios em que ndo estd na escola, o estudante afirmou
serem Jodo (que apresenta alta incidéncia de producdo de tepe em
contexto de vibrante multipla) mas, por outro lado, Denis e Alex, ambos
vindos de outros municipios ha pouco tempo, detentores da variedade de
prestigio e que, nas entrevistas, apontaram espontaneamente o0
estranhamento a producdo do tepe em contextos de vibrante multipla
pela comunidade, segundo eles bastante evidente e diversa daquela com
a qual estavam habituados. Ambos apresentam baixa frequéncia de uso
do tepe em contexto de vibrante multipla (cf sera detalhado em secéo a
seguir).

Considerando o que afirma Labov (2008 [1972]), podemos dizer
que, no caso do estudante, a influéncia dos pares é fundamental para
alteracdo de variedade linguistica. O autor afirma que: “Na grande
maioria dos casos que temos estudado ou encontrado, as criangas
seguem o padrdo de seus pares. Posso citar muitos exemplos de minhas
proprias observacBes, tanto quanto qualquer linguista que tenha
investigado a matéria”. (LABOV, 2008 [1972], p. 349).

Os dados gerais da Tabela 1 atestam nossa hip6tese inicial de
que, entre o grupo de estudantes, a variacdo -caracteristica da
interferéncia do dialeto italiano sobre a fala em portugués é bastante
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acentuada, mesmo se tratando de um grupo de adolescentes e, ainda, de
quinta ou sexta geracdo de imigrantes.

Em contextos de tepe (como em “parede”), essa foi a variante
empregada em 98% das ocorréncias (557 producbes). A vibrante
multipla, nesse contexto, foi registrada apenas 11 vezes, representando
2% do total das produgdes. Os casos de emprego da vibrante multipla
em contextos de tepe estdo concentrados nas entrevistas de trés
estudantes do sexo feminino. Nesses registros, apenas um esta em
contexto de relatos do cotidiano, em um trecho no qual foi solicitado
que simulassem um discurso de primeiro dia de aula no estabelecimento
no qual estavam matriculados para inciar o Ensino Médio em 2010,
explicando como era a escola de onde vinham:

“Ta: 14 no colégio eu morava [moRava] desde crianga e eu
estudei na Coca no Bairro [bairo] Belvedere desde o pré que
eu estudava la.” (Jandira)

Dois dos casos de emprego de vibrante maltipla em contexto de
tepe foram registrados em situacdo de leitura de texto, ambos na
producdo da palavra “Meireles”, no sobrenome da autora do texto lido:

“Cecilia Meireles [meiReles], Ou isto ou aquilo” (Diana,
dezembro de 2011). (leitura)
“Cecilia Meireles [meiReles], Ou isto ou aquilo” (Eduarda,
dezembro de 2011). (leitura)

Oito empregos da vibrante multipla em contextos de tepe estdo
em situacdes nas quais as estudantes avaliam a fala. Uma delas produz
as vibrantes para exemplificar uma pronincia que considera diferente
daquela que faz parte da sua comunidade:

“Eu ndo me adaptaria muito facil falando Ferreiro
[feReiro], Orofilo [oRofilo], eu ndo conseguiria eu néo iria
entender, eu ndo saberia que era com erre [ere], né? Vou
pensar, sei 14, aga, alguma coisa assim, né? Porque é
diferente da gente, aqui (Jandira, avaliacdo da fala).

E interessante observar a afirmacdo da estudante de que, em
casos da producdo da vibrante, perde a referéncia da grafia da palavra
pronunciada: “[...] eu ndo saberia que era com erre [ere], né? Vou
pensar, sei 14, aga, alguma coisa assim, né?”, diz a estudante (Jandira).
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Afirmacdes semelhantes aparecem sempre que 0s estudantes
argumentam em defesa da variedade local como a mais coerente com “a
grafia com erre”: “Que nem ‘caro’, a gente fala ‘caro’ lendo mais o
‘erre’ e tem gente que fala ‘carro’ [cax™>“0], mais com o aga”, explica o
estudante Elvis.

Como hipdteses para justificar esse posicionamento dos
estudantes podemos apontar o desconhecimento em relacdo ao elevado
grau de poliformismo do fonema /r/. No portugués brasileiro, de acordo
com Callou; Moraes e Leite (1996, p. 465) a variacdo na producdo da
vibrante se deve a amplitude do espaco articulatério existente para a
realizacdo desse segmento fonico, seja no grau de abertura no eixo
vertical (vibrante ou fricativa, por exemplo), seja na area de articulagao
na dimensdo longitudinal (alveolar, velar, uvular ou faringeo, por
exemplo) (CALLOU, MORAES; LEITE, 1996, p. 465). Ao ouvir uma
fricativa, ao invés de uma vibrante, especificamente de um tepe, 0s
estudantes remetem ao “aga”, uma letra “sem som”. Outra hip6tese pode
ser a influéncia do aprendizado de inglés como lingua estrangeira na
escola. Possivelmente eles relacionem as producbes de [caxo] e [xua]
com as pronuncias de palavras inglesas iniciadas com agd4, como “have”,
“home” e “house”, por exemplo.

Identificamos, também, a dificuldade de entender qual o contexto
para a producdo de uma vibrante multipla, na fala dos estudantes. Basta
observar a producdo da palavra “Ferreira”, produzida por ela como
“Ferreirra”: “Os ff e erres [eRe] do Orofilo Ferreira [feReiRa], ai tem ff
e erre [eRe], ferreira [feReiRa], coisas assim que se engana, né?”
(Jandira, avaliagdo da fala).

No caso da outra estudante (Eduarda) que utilizou a vibrante
multipla em contextos de tepe em situagdo de avaliacdo de fala, é
interessante observar que isso se da quando ela indica as adverténcias da
tia em relacdo aos usos “errados” da familia: “Na minha familia também
tem bastante erro [eRo] de portugués, como diz a minha madrinha, ela
diz, que ela é de fora [foRa].” (Eduarda, dezembro de 2009) (Avalia¢do
da fala)

Adiante, ela repete o termo “diferente”, com o emprego da
vibrante multipla, também referindo-se ao que considera como
problemas de pronincia: “E, porque tem muitos nomes dificeis com k e
y, diferente [difeRente] e a gente tem que pronunciar diferente

%2 Usamos a marcagdo [x] para indicar a produgdo de uma fricativa velar na fala dos
estudantes. Contextos como este, no qual a informante faz referéncia a uma variante com a
qual ndo esta habituada, sdo os Unicos nos quais os estudantes usam a vibrante alveolar,
confundida, como dia a estudante, com a prontincia com “aga”.
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[difeRente] e ali que o problema, mas com o tempo... (Eduarda,
dezembro de 2009) (Avaliacdo da fala)

Na sequéncia da entrevista, quando questionada sobre o que
considera ser o ideal em relagdo a prondncia da vibrante multipla
(perguntamos sobre a prondncia da palavra “carro”), ela faz um
comentario que indica a questdo da “norma” estabelecido pela
comunidade, incluindo a escola:

Entrevistadora: Como que vocé acha que deveria ser?
Eduarda: Carro [caro], como se for, s6 que na hora da
leitura eu falo carro [caRo].

Entrevistadora: Dai os professores chamam a atengéo, ou 0s
colegas?

Eduarda: Mais os professores porque o0s colegas néo tanto.
Entrevistadora: E eles dizem como?

Eduarda: Eles falam a palavra normal, assim.
Entrevistadora: Fala o normal, entdo?

Eduarda: Carro [caRo], caro [caro], caro [caro].
Entrevistadora: “Caro” seria o certo, entdo? Te chamam a
atencéo nesse sentido entéo?

Eduarda: Ah, ahm. (Eduarda, entrevista de dezembro de
2009)

A variante intermediaria ndo foi registrada no contexto de tepe.

Ao contrario de pesquisas anteriores com a comunidade de
descendentes de italianos adultos de Chapecd, a variacdo em contexto de
tepe é, entre o grupo de adolescentes que constituem o corpus desta
pesquisa, estatisticamente baixa. Poderiamos esperar resultados
diferentes, ja que se trata de publico jovem e exposto a influéncia da
midia na producéo linguistica, o que poderia levar a hipercorrecao.

Como j& citamos no capitulo 4, todos os vinte estudantes
participantes da pesquisa tém em casa acesso ao radio e a televisdo,
dezoito tém telefone celular, treze telefone fixo, oito possuem
computador e, entre eles, cinco com conexdo a internet. Um dos
adolescentes, ao ser levado a avaliar a diferenca na producéo da vibrante
entre a comunidade onde vive e outros locais, fez a seguinte colocagdo:

Leonardo: O nosso é erre [eRe] (faz uma vibrante apico
dental), erre [ere]e eles falam erre [eRe].

Entrevistadora: E onde que fala assim?

Leonardo: E tipo mais para a cidade que eles falam assim.
Eu gosto de assistir os filmes... [ndo concluiu a frase]
Entrevistadora: E por que a gente fala diferente o erre, por
exemplo?
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Ah...

Entrevistadora: Tem a ver com familia, com cultura?
Leonardo: Acho que tem a ver com familia, a gente aprende
falar com o pai, com a mae, a gente aprendeu assim, ja esta
acostumado.

Outro estudante também remeteu & prondncia presente dos meios
de comunicacdo, especificamente da TV, a producdo de uma variedade
linguistica diferente daquela da comunidade, quando questionado a
avaliar as diferencas na fala:

Entrevistadora: As pessoas ndo falam ““olha, aqui se fala
assim e em outro lugar se fala diferente”?

Luis: Aqui eu ndo vi, masna TV ja.

Entrevistadora: Como assim, na TV?

Luis: Tipo, eu assisto, tem uma série de aula, essas coisas
assim...

Entrevistadora: E o que falaram, te lembra?

Luis: Falavam de modo diferente.

Entrevistadora: E explicavam essas diferengas?

Luis: Nao muito.

Embora ampliemos essa discussdo adiante, ao tratar da
interferéncia das variaveis extralinguisticas no fenémeno em variagéo, é
preciso considerar, aqui, o fato de o grupo viver em comunidades rurais
(9 estudantes) e em dois bairros da periferia, distantes cerca de 10
quilémetros do centro da cidade (11 estudantes). Pode-se avaliar, entdo,
que sofre baixa pressao social para adequar-se a variedade de prestigio.
Na pesquisa desenvolvida com falantes adultos acima de 24 anos
Spessatto (2001, 2003), tinhamos um grupo de falantes urbanos e
inseridos no mercado de trabalho. Embora entre esses falantes o
percentual de tepe em contextos de vibrante multipla tenha sido alto
(46%), registramos, na analise dos dados, uma incidéncia um pouco
mais acentuada de vibrante maltipla em contextos de tepe (4,5%), além
da significativa presenca da intermediaria (registrada em 35% dos
contextos de vibrante multipla), indicando a tentativa dos informantes
de aproximacdo com a variedade de prestigio, 0 que ndo parece ocorrer
com o grupo de informantes que constitui o corpus desta pesquisa. Eles,
como j& informamos anteriormente, produziram tepe em 75% dos casos
nos quais o esperado era uma vibrante multipla.

A baixa pressdo social em direcdo a uma mudanga linguistica
entre 0 grupo pode estar relacionada as redes sociais estabelecidas entre
eles. As redes sociais estdo relacionadas a dindmica de comportamentos
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interacionais entre individuos. Para explicar as redes, afirma
Monguilhott (2009, p. 52), devemos olhar para suas associacOes dirias,
investigando como as pessoas se conhecem e como fazem para se
conhecer. Quanto maior o nimero de pessoas que se conhecem em uma
rede, maior sua densidade (numero de ligag6es entre os individuos em
uma rede). Redes multiplexas sdo compostas por individuos que se
relacionam entre si em diversas condicbes (parentes, vizinhos, trabalho,
lazer). J& a rede uniplexa é caracterizada por individuos que se
relacionam de uma Unica maneira. (MONGUILHOTT, 2009, p. 52).

No caso em estudo, embora ndo fagamos uma analise detalhada
das redes sociais estabelecidas entre os estudantes, os dados gerais das
fichas sociais preenchidas por eles ao longo do trabalho de pesquisa de
campo indicam o convivio didrio entre a maioria deles também em
ambientes externos a escola, nos turnos nos quais nao estdo em sala de
aula. Em muitos casos, o fato também pode ser confirmado pela leitura
dos diarios de campo escritos a partir da observagao das aulas nos anos
de 2008 e 2009. Em muitos momentos ao longo das aulas, os estudantes
comentavam encontros e festas das quais haviam participado, junto com
outros colegas da turma, nos finais de semana, como o relato que segue:
“Quase fomos presos, tava quase chegando na avenida, de repente
[repente] a policia chegou. O Tdlio [colega de sala] parou aqui e 0s
miliquinho aqui. Ai que ddio dos miliquinho. [...] Débora, por que ndo
foi na festa ontem?” (Eduarda, 05/10/2009).

Retomando os dados linguisticos dos estudantes, observamos
que, em relacdo a posicdo na palavra, 98% das producGes em contextos
de tepe (posicdo intervocalica como em “parede”) ocorreram com o
emprego dessa variante e apenas 2% foram de vibrante mdltipla, como
ja indicado na andlise da tabela de distribuicdo geral das ocorréncias. O
percentual de uso do tepe em inicio de palavra foi de 80% e apenas 18%
das ocorréncias nesse contexto foram de /R/, variante esperada.

Fazendo a andlise percentual geral, observa-se uma leve
vantagem na posicdo inicio de palavra (80%) sobre a intervocalica de
vibrante multipla (74%) para a producgdo de tepe. Para a producao da
intermediaria, também ha pouca diferenca em relacdo ao contexto: 2%
dos casos foram em inicio de palavra e 1% em contexto de intervocélica
de vibrante maltipla.

A partir do que os dados apresentados pela primeira rodada foram
nos mostrando, optamos por desconsiderar a intermediaria, devido a
recorréncia percentualmente baixa e bastante localizada. As sete
ocorréncias da variavel “intermediaria” foram produzidas por apenas
trés estudantes, conforme explicitado anteriormente. Desta forma,
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desconsiderando a “intermediaria”, temos a seguinte distribui¢do geral
dos dados:

Tabela 2: Dados gerais das producbes do fonema vibrante, desconsiderando a
variante intermedidria

Vibrante Tepe
multipla Total
Freq. % Freq. %

Contexto esperados de
vibrante maltipla (“rua” e 124 24 394 76 522
“carro”
C‘:‘ontexto"esperados de tepe 1 5 571 98 571
(“parede™)
Total 135 12 959 88 1.094

Desconsideradas as producfes da variante intermediaria, temos
constituidos os dados a serem utilizados nas rodadas seguintes, nas quais
passamos a controlar, também, o peso relativo que mede
probabilisticamente a interferéncia das variaveis linguisticas e
extralinguisticas nas producgdes do fendmeno em analise. Diante de um
quadro que nos revela uma significativa variagdo em contextos de
vibrante mdltipla, no qual a maioria significativa das ocorréncias € de
tepe, optamos por analisar quantativamente a variacdo apenas nesse
contexto. Das 522 producdes nas quais era esperada a realizacdo de uma
vibrante multipla, 124, representando 24% das ocorréncias, foram da
variante esperada, enquanto que 398 ocorréncias, representando 76%o,
foram de tepe.

6.3 ANALISE GERAL DE PRQDUC@ES DE TEPE EM
CONTEXTOS DE VIBRANTE MULTIPLA

As tabelas que fazem parte desta se¢do apresentam os grupos de
fatores que foram apontados pelo Programa VARBRUL como 0s mais
significativos estatisticamente para as realizaces de vibrante multipla e
de tepe em contextos de vibrante mdltipla (como em “rua” e “carro”
[522 dados]). Na rodada geral, que mede a relevancia de todas as
variaveis sociais e linguisticas para as produgdes em todos 0s contextos,
apenas dois grupos de fatores foram selecionados, nesta ordem: a
producdo de cada informante (variagdo na fala de cada um dos 20
estudantes) e o contexto estilistico da entrevista (relatos do, leitura e
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avaliacdo da fala)™*®. Abaixo, apresentamos a tabela com a descricéo das

producdes dos 20 estudantes. Ao lado da frequéncia de producao,
apresentamos 0s percentuais e 0s pesos relativos para a produgéo de tepe
em contexto de vibrante maltipla, com exce¢do dos quatro primeiros
individuos, cujos pesos relativos ndo foram gerados pelo programa, por
terem produzido 100% de tepe em contextos esperados de vibrante
maltipla, como segue:

Tabela 3: Distribuicdo dos usos de tepe em contexto esperado de vibrante
multipla, por informante

Freq. aplic/total % PR
Débora 28/28 100 -
Fernando 58/58 100 -
Juliano 58/58 100 -
Luis 49/49 100 -
Carlos 35/37 95 0,86
Marcos 15/16 94 0,77
Jana 39/44 89 0,77
Elvis 24/26 92 0,76
Leonardo 22125 88 0,75
Jodo 16/18 89 0,70
Francis 10/11 91 0,69
Tulio 19/23 83 0,58
Lauro 22/26 85 0,56
Suzana 17/21 81 0,53
Ana 18/21 86 0,52
Diana 39/52 75 0,48
Jandira 17/28 61 0,35
Denis 08/23 35 0,18
Eduarda 04/27 15 0,06
Alex 04/35 11 0,02
Total 398/522

Analisamos as fichas sociais dos informantes que produziram
100% de tepe em contextos de vibrante mdltipla e encontramos as
seguintes caracteristicas sociais: uma é do sexo feminino e trés do sexo

153 0 contexto estilistico passa a ser o primeiro em significancia, quando eliminamos, na rodada
geral de anélise das producBes de tepe em contexto de vibrante maltipla, a variavel
individuo.
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masculino, dois vivem na area urbana e dois na rural, dois dizem-se
bilingues e dois monolingues.

A primeira informante, Débora, vive na area urbana e &
monolingue, falante apenas do portugués brasileiro. Estudou na escola,
inserindo-se a turma de sujeitos analisados nesta pesquisa, apenas no
Gltimo ano do Ensino Fundamental e ndo fez referéncia, na ficha social,
a relagdes mais estreitas com colegas de classe. Entretanto, sempre
morou em um bairro localizado proximo a escola e, por isso, desde a
infancia esta vinculada a comunidade. Por outro lado, o outro falante
monolingue e urbano que produziu 100% de tepe (Luis) aponta estreito
vinculo com os outros dois informantes com as mesmas caracteristicas
linguisticas (Fernando e Juliano). Luis estudou na escola desde a quarta
série do Ensino Fundamental, portanto, com uma relagéo de quatro anos
com os colegas de classe.

As caracteristicas sociais dos outros dois estudantes (Fernando e
Juliano) sdo bastante parecidas: ambos sdo habitantes da area rural e
bilingues. Também se indicam, mutuamente, como as referéncias de
atividades extraescolares, quando questionados sobre os vinculos com
o0s colegas de classe, nas fichas sociais preenchidas em outubro de 2009.

Entretanto, dentre as caracteristicas sociais desses quatro
informantes, o que os une é a etnicidade. Todos sdo descendentes de
italianos e estdo expostos, com mais ou menos frequéncia, a fala dialetal
italiana, mesmo aqueles que se caracterizaram como monolingues. Os
dois informantes que estdo nessa condi¢do apontaram, em entrevistas e
fichas sociais, 0 reconhecimento de alguns itens lexicais, como
“cucchiaio (colher), & vero (é verdade)” (Luis, ficha social preenchida
em outubro de 2009); e o contato com tios e avas que “[...] s6 ficam
falando e eu ndo entendo muita coisa” (Débora, entrevista gravada em
abril de 2009). Os outros dois estudantes que produziram 100% de tepe,
além de informarem serem bilingues, afirmaram a exposi¢cdo a fala
dialetal “praticamente sempre” (Fernando) e “a toda hora” (Juliano).

Com excecdo de apenas trés estudantes que produziram baixos
percentuais de tepe (35%, 15% e 11%), entre os demais estudantes da
turma, cujas producdes linguisticas estdo apresentadas na tabela acima,
o percentual de producdo de tepe em contextos de vibrante mdltipla
ficou acima de 60%, sendo que 11 produziram mais de 80% de tepe em
contextos de vibrante multipla, quatro deles com producdes de tepe em
mais de 90% das ocorréncias linguisticas: Carlos, com 95%; Marcos,
com 94%; Elvis, com 92%; e Francis, com 91%.

Analisando as fichas sociais desses Ultimos quatro informantes,
encontramos como dados comuns apenas o fato de todos serem meninos
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e na mesma faixa etaria. Dos quatro, trés sdo monolingues (Carlos,
Marcos e Francis) e apenas um bilingue (Elvis); dois moram na area
rural (Carlos e Francis) e dois na periferia da area urbana (Marcos e
Elvis). Diante de dados como esses, julgamos importante considerar
questdes ja& apresentadas em capitulos anteriores desta tese,
especialmente os vinculos estabelecidos na comunidade e reforgados na
escola.

Todos os estudantes vivem nas proximidades do estabelecimento
no qual estudam e é ali nos arredores que acontecem as festas
comunitéarias e 0s eventos sociais dos quais todos participam. Mesmo
aqueles que vivem nos bairros encontram na area rural a referéncia para
as atividades culturais. O saldo da igreja da comunidade, situada ao lado
da escola, é o espaco no qual se realizam as festas e até algumas
atividades extracurriculares das quais participam os estudantes, como as
aulas de danca italiana. A distancia do centro da cidade, de mais de dez
quilémetros, faz com que todos se sintam integrados e compartilhem
sentimentos comunitarios. Como apresentado no capitulo 4, na escola ha
um reforco grande das caracteristicas comunitarias e étnicas. Retomando
o0s dados ja discutidos no capitulo 4, observamos na fala e nas respostas
a questionarios e fichas sociais a valorizagdo das caracteristicas
comunitarias na voz dos estudantes. Ha uma forte nocgdo de
“pertencimento” (BAUMAN, 2003, MILROY, 1980, apud
MONGUILHOTT, 2009). O conceito de Milroy é retomado por
Monguilhott (2009), para quem o sentimento que os individuos tém de
pertencerem ao lugar em que moram os leva a reforcar os valores
culturais e linguisticos locais.

Por outro lado, do grupo de 20 estudantes que constituem o
corpus de andlise, apenas trés estudantes apresentam uma frequéncia
alta de producdo da vibrante mdltipla em contextos esperados: 0s
informantes Alex, (89% das produgdes como vibrante maltipla e 11%
como tepe), Eduarda (85% de vibrantes multiplas e 15% de tepes) e
Denis (65% de vibrante maltipla e 35% de tepes).

O estudante que menos produziu o tepe, Alex, veio da capital do
estado e vive hd quatro anos em um dos bairros proximos a escola,
ingressando no estabelecimento apenas no ultimo ano do Ensino
Fundamental. O caso é semelhante ao de Denis, também vindo da
grande Floriandpolis, porém, ja ha seis anos na comunidade e ha dois
estudando na escola. Ambos sdo moradores urbanos e monolingues.
Eles foram os Unicos entre os estudantes a revelar o reconhecimento de
que a comunidade fala uma variedade desprestigiada, sujeita a
preconceito quando empregada fora do contexto no qual passaram a se
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inserir: “Ah, vao tirar sarro [saRo] de mim”, afirmou Alex, ao ser
questionado em relacdo ao modo como seria recebido em sua cidade
natal, se voltasse usando a variedade da sua nova comunidade; “ Ah, véo
dar risada [Risada], no minimo”, concluiu Denis, diante da mesma
questao.

Entretanto, é evidente, por parte dos dois estudantes, a tentativa
de sentirem-se incluidos na comunidade, também pela questdo
linguistica. Ambos, como explicitado em outros momentos desta tese,
afirmaram procurar aproximar-se do modo de falar local: “E, puxo mais
para o lado de ca, agora, de Chapecd. Mas trés anos atrds era meio
manezinho, ainda. [...] Eu até que estranhei, mas tinha que falar do jeito
que eles falam, se ndo eles tiram sarro [saRo]” (Alex); “Eu achava
engracado. Eles também davam risada [Risada] de mim, mas depois [...]
mudei, sei la, porque acostumei. Estou com eles direto e ai se acostuma”
(Denis).

Diferente dos dois estudantes, a informante Eduarda, que
produziu 85% de vibrante maltipla, nasceu no mesmo bairro em que
mora e estudou na escola em seis dos oito anos do Ensino Fundamental.
Outra diferenca é o fato de apresentar-se como bilingue. Quando avaliou
a propria fala e a da comunidade, afirmou que “na minha familia tem
bastante erros [eRos]”, atribuindo & madrinha, professora “que ¢é de fora
[foRa], a explicagdo. Afirmou, também, estar sendo orientada por essa
pessoa a modificar o0 modo de falar, para inserir-se no mercado de
trabalho: “E pra mim comegcar no Senac ela também me ajudou bastante,
nos meus erros [eRos] ela me ajudou bastante”.

Como segundo grupo de fatores significativo que favorece a
producdo de tepe em contextos de vibrante multipla, foi selecionado
pelo programa VARBRUL o contexto estilistico da entrevista. Como
analisamos, nesta tese, a relacdo da escola com uma variedade
linguistica desprestigiada, caracterizada pela ndo producdo da vibrante
multipla em contextos esperados pelo padrdo fonoldgico do portugués
brasileiro, julgamos interessante invertermos a tabela e avaliarmos,
também, a interferéncia do contexto estilistico da entrevista na producéo
da vibrante maltipla em contextos esperados, relacionando o aumento
do grau de monitoramento do contexto estilistico na produgdo da
variante de mais prestigio social. Dessa forma, na tabela que segue,
apresentamos os dados dos dois contextos (de tepe e de vibrante
maltipla), comparativamente, para facilitar a visualizagdo:
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Tabela 4: Influéncia do contexto estilistico da entrevista na producéo de tepe e
de vibrante multipla, ambos em contexto de vibrante multipla

Co_n’te>_<to Frea Tepe Frqu|brante multipla

estilistico apli./total % PR apli./total % PR
Relatos 125/142 88 0,68 17/142 12 0,32
Leitura 167/215 78 0,57 22/215 22 0,43
Avaliacdo 106/165 64 0,27 36/16 36 0,73
Total 398/522 76 124/522 24

De acordo com o que mostra a tabela, o contexto estilistico de
relatos do cotidiano que mais estimula o emprego do tepe (88% e 0,68
de peso relativo). A leitura é o contexto estilistico mais neutro, onde ha
menos variagcdo, com um peso relativo préximo a 0,50 (78% de
producdes). Por outro lado, a situacdo de avaliagdo da fala é o que mais
inibe a produgdo do tepe em contextos de vibrante multipla, com peso
relativo de 0,27 (64% dos casos).

Em contrapartida observamos que quanto mais o grau de
monitoramento aumenta, mais cresce a producdo da vibrante maltipla
em contextos esperados para essa variante. Embora os percentuais de
producdo da variante vibrante multipla em contexto de avaliacdo (+
monitorado) apresentem-se ainda inferiores ao de producdo do tepe
nesses contextos (somando 36%), temos ai um acréscimo de 24 pontos
percentuais na producdo do fonema, se comparado ao contexto
estilistico de relatos do cotidiano. Com esses dados, poderiamos dizer
gue ha uma intervencdo escolar levando a compreensdo de que o
aumento do grau de monitoramento requer o emprego da vibrante
multipla em contextos esperados.

Entretanto, os resultados precisam ser relativizados mediante as
circunstancias encontradas nas producfes de muitos estudantes nesses
contextos estilisticos. Eles foram levados a refletir sobre a diferenca de
prondncia de palavras como “carro” e “caro”. Desta forma, o emprego
da vibrante maltipla em contextos de avaliacdo de fala nem sempre pode
ser interpretado como uma preocupacéo do falante em se aproximar da
variedade de prestigio, como mostra 0 exemplo abaixo. O estudante
produtor do enunciado apresentado abaixo empregou, em toda a
entrevista, apenas duas vezes a vibrante maltipla, ambas em situacéo de
avaliacéo, como segue:

Entrevistadora: E se a gente falasse assim ““carro” ou
““caro”, que diferenca tem?
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Elvis: Aqui a gente fala mais “caro [caro]”, né? E depende
também da pessoa como ela consegue falar. Tem gente aqui
em Chapeco que fala “carro [caRo0]”, tem gente que é “caro
[caro]”, bastante.

Entrevistadora: E tem diferenga?

Elvis: Tem, depende do modo de falar.

Entrevistadora: Mas que diferenca?

Elvis: Que nem “caro”, a gente fala ““caro” lendo mais o
erre [ere] e tem gente que fala “carro [caRo]”, mais com o
aga.

O mesmo ocorre com outro informante que, ao longo de toda a
entrevista, produziu apenas duas vezes a vibrante maltipla, ambas em
contexto de avaliacdo de fala. Depois da leitura do texto, foi questionado
sobre as diferencas de producéo do fonema vibrante:

Entrevistadora: Tem gente que fala “Ferreira”, tem outros
que falam “fereira”, vocé j& percebeu essa diferenca?
Carlos: Tem muita gente que destaca bastante o efe, tem
gente que ndo destaca, depende a pessoa.

Entrevistadora: No erre, também?

Carlos: Sim, tem gente que fala a mesma coisa que os efes.
Ferreira [feReira], fala o erre [ere] em tom mais alto ou em
tom mais baixo.

Como ja afirmamos, diante de casos como esses, &€ preciso
considerar que nem sempre ha, por parte dos estudantes, o
reconhecimento da variagdo como um fator de avaliagcdo social. A
producdo da vibrante, nos casos acima, se da por reproducdo e ndo por
producdo voluntaria, sendo que isso ocorre, também, com algumas
produgdes da vibrante multipla em outros informantes, como 0s casos
citados na secdo anterior (nas falas das estudantes Eduarda e Jandira).
No caso da estudante Jandira, esta também associa, como ja
apresentamos, a produgdo de /R/ com “ palavras com aga”(Jandira).

Como a variavel independente ‘contexto estilistico’ se mostrou
estatisticamente relevante no favorecimento/inibicdo da producdo de
tepe em contextos de vibrante mdltipla, resolvemos efetuar rodadas
diferenciadas para cada contexto, com vistas a avaliar melhor o
comportamento linguistico dos informantes em cada um desses
contextos. Em relagdo ao contexto estilistico de relatos do cotidiano, que
mais favorece a producdo de tepe em contextos de vibrante multipla,
nenhuma das demais varidveis linguisticas ou extralinguisticas foi
selecionada como significativa para as producdes de tepe em contextos
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de vibrante mdltipla. Esse resultado reforca a hipdtese de que a
variedade local é detentora de prestigio na comunidade, ndo havendo
preocupagdo dos falantes em mudar a forma, quando na fala cotidiana.
Assim, as subsec¢Bes a seguir se destinam a apresentagdo e discussao
desses resultados mais especificos, voltados aos contextos de leitura e
avaliacdo da fala.

6.3.1 A producéo de tepe em contextos estilisticos de leitura

Em contextos estilisticos de leitura, duas variaveis independentes
foram selecionadas como significativas, uma extralinguistica, a “area de
moradia’ e outra linguistica, a ‘posicdo na palavra’, nessa ordem de
significancia. Analisamos, primeiramente, a influéncia da éarea de
moradia na producéo da variante, conforme tabela abaixo:

Tabela 5: Influéncia do local de moradia na producdo de tepe em posicdo de
vibrante maltipla em contextos estilisticos de leitura

Freq. Aplic./total % PR
Rural 73/80 91 0,75
Urbano 94/135 70 0,32
Total 167/215

A Tabela 5 mostra uma acentuada tendéncia dos estudantes
residentes na area rural de producdo do tepe em contextos de vibrante
multipla. Entre os dados linguisticos desses informantes nos contextos
estilisticos de leitura, 91% das ocorréncias foram de tepe (peso relativo
de 0,75). Por outro lado, o peso relativo de 0,32 (70%) para a producéo
do tepe, nesse contexto, mostra que had uma inibicdo desse uso entre
falantes urbanos.

A tabela abaixo exibe os resultados para a varidvel ‘posi¢do na
palavra’**:

154 |Lembramos que, para a coleta dos dados analisados, os estudantes receberam para leitura o
texto “O menino dos ff e rr”, de Cecilia Meireles, anteriormente apresentado.
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Tabela 6: Influéncia da varidvel linguistica posi¢do na palavra na producdo de
tepe em posicdo de vibrante maltipla em contextos estilisticos de leitura

Freq. o
Aplic./total o PR
Intervocélica /R/ “carro” 161/203 79 0,53
Inicio de palavra “rua” 6/12 50 0,21

De acordo com os dados apresentados acima, a posicdo
intervocalica é o contexto mais propicio para a producdo do tepe em
contextos de vibrante maltipla, quando a variante em andlise encontra-se
em contexto estilistico de leitura. Nessa posicdo, 79% das produces
foram de tepe. Por outro lado, o contexto de inicio de palavra parece
inibir a producdo de tepe (0,21).

6.3.2 A producdo de tepe em contextos estilisticos de avaliacdo da
fala

Em contextos estilisticos de avaliagdo, apenas a variavel
extralinguistica sexo foi selecionada como significativa pelo programa.
Os resultados séo apresentados na tabela abaixo:

Tabela 7: A influéncia da variavel extralinguistica sexo na producéo de tepe em
posicdo de vibrante maltipla em contexto estilistico de avaliacdo da fala

Freq. Aplic./total % PR
Masculino 65/88 74 0,60
Feminino 41/77 53 0,38

Observa-se um significativo favorecimento da producédo de tepe
entre os informantes do sexo masculino (peso relativo de 0,60 e 74%).
J& entre as meninas, ha uma inibicdo do uso da variante. E preciso
considerar que, mesmo o emprego do tepe em contexto de vibrante
multipla sendo o mais usual entre o grupo, representando 76% do total
de ocorréncias, 0 contexto em andlise € o de avaliacdo da fala. Esse é o
contexto estilistico mais monitorado, o que contribui para explicar o fato
de serem as meninas as que mais controlam o uso, aproximando-se da
variedade prestigiada. Estudos de varia¢do, em geral, tém mostrado que,
tradicionalmente, os falantes do sexo feminino tendem a se aproximar
mais da norma padrdo do que os falantes do sexo masculino, quando a
variante que estad em jogo é estigmatizada.
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Tal postura costuma ser explicada pela forma com que homens e
mulheres vivem na sociedade, em especial pelo maior formalismo
associado aos papéis femininos, como na educacdo dos filhos, por
exemplo. Ou ainda pelo que Labov (2008 [1972]) denomina de prestigio
encoberto, no caso em que 0s homens estdo mais sujeitos a fazer uso de
formas linguisticas que sdo socialmente desvalorizadas, desde que
garantam sua identidade em um determinado grupo social.

Possivelmente o contexto de avaliacdo da fala tenha estimulado o
controle por parte dos informantes, especialmente das meninas. Porém,
retomamos 0 que ja apresentamos no inicio deste capitulo, quando
indicamos que muitas das producdes de vibrante maltipla em contextos
esperados (como em “carro”) se deu mais por reproducdo do que por
reconhecimento do valor social mais elevado dessa variante /R/, ja que,
inclusive, alguns dos estudantes classificam essas producGes como
“palavras com aga”.

Mesmo o local de moradia ndo tendo sido apontado pelo
programa VARBRUL como significativo para as produgdes de tepe em
contextos de vibrante multipla no contexto estilistico em andlise,
julgamos importante avaliar o que os dados nos mostram acerca da
influéncia desse contexto, como indica a tabela abaixo:

Tabela 8: A influéncia da variavel extralinguistica local de moradia na producéo
de tepe em contextos estilisticos de avaliagdo da fala

Freq. Aplic./total % PR
Rural 46/66 70 (0,56) ™
Urbano 60/99 61 (0,46)

A tabela indica que, em contextos estilisticos da entrevista de
avaliacdo da fala, os informantes da &rea urbana inibem a producdo da
variante estigmatizada (tepe em contextos de vibrante multipla), com um
percentual de 61% das producbes, contra 70% dos informantes
residentes na area urbana. Embora com dados estatisticos ainda altos de
producdo da variante estigmatizada entre os informantes dos dois grupos
sociais, podemos dizer que os dados se aproximam do que indicam as
pesquisas sociolinguisticas que mostram a tendéncia dos informantes da

% Quando, nas tabelas, os pesos relativos aparecem entre parénteses é porque ndo foram

considerados significativos pelo programa VARBRUL e foram tirados do nivel 1.
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area urbana de se aproximarem mais das variedades linguisticas mais
prestigiadas™®.

A andlise dos dados estatisticos confirmou nosso pressuposto
inicial de alta incidéncia de uso do tepe em contextos de vibrante
multipla (carro) e também o uso praticamente categérico de tepe em
contextos de tepe (parede). Os dados nos mostraram a variagdo de uso
entre os informantes (com de 100% de tepe em contexto de vibrante
multipla) em quatro informantes e um baixo uso dessa variante em
apenas trés estudantes (35%, 15% e 11%) e a influéncia do contexto
estilistico da entrevista para a inibicdo ou favorecimento desse uso.
Outros fatores linguisticos ou extralinguisticos ndo se mostraram
estatisticamente significativos para as producdes.

Diante disso, avaliamos a importancia de analisar como a escola,
instituicdo na qual, historicamente, encontra-se a fonte de acesso a uma
variedade socialmente mais valorizada da lingua, posiciona-se diante
dessa significativa variacdo em relacdo ao fendmeno em estudo. No
préximo capitulo, analisaremos os dados coletados a partir da produgédo
do diério de campo, com a observacdo das aulas nos anos de 2008 e
2009, no qual se encontram nossos registros acerca das posigdes
adotadas pelos professores diante da variagdo linguistica na sala de aula.

1% Uma anélise mais acurada nos exigiria entender as expectativas dos sujeitos de mudar para a
area central, ascender socialmente e integrar-se a outros grupos, questdo que ndo sera
aprofundada neste momento da pesquisa, no qual optamos por nos aproximar de nosso foco
central. Como visamos identificar o papel da escola diante da presenca de uma variedade
socialmente estigmatizada, consideramos que alcangamos este objetivo com o que os dados
deste capitulo nos mostram.



7 A VARlAggo LINGUISTICA NA SALA DE AULA: ACOES E
INTERACOES

Entdo eu vejo assim: eu estou habilitada nesse meio e as
vezes a gente ndo percebe, ndo se da conta porque nds
estamos habituados a isso, mas aparece muito pelos
comentarios do pessoal de fora. (Professora Suelen)

A palavra é uma espécie de ponte entre mim e 0s
outros.

Ela se apGia sobre mim numa extremidade, na
outra apobia-se sobre 0 meu interlocutor.
(BAKHTIN, 1997, p. 113).

Se a palavra é ponte entre sujeitos, a escola & um lugar
privilegiado para essa edificagdo. Espaco de multiplicidade de crencas,
de temperamentos, de expectativas. Espaco de multiplicidade de
conhecimentos. Conhecimentos sobre a vida, a arte, a ciéncia, a lingua.
Nesse processo interacional entre sujeitos tdo diferentes e
conhecimentos tdo diversos, a escola também precisa se relacionar com
leis, regulamentos, verdadeiros mandamentos do que pode e do que nédo
pode, do que deve e do que ndo deve ser ensinado e aprendido. E sempre
a palavra (minha e dos outros) ocupando o espaco a ela permitido e
estabelecendo relacBes de interacdo. Mas nem sempre a palavra tem
assegurado seu espaco: muitas vezes ela vai parar em um compéndio, é
depositada na prateleira e de 14 é tirada apenas para mostrar que a minha
palavra, a minha lingua (dos sujeitos concretos) tem pouco a dizer. E
assim, repetidas vezes, quando se trata do proprio ensino de lingua em
sala de aula.

Por mais contraditorio que possa parecer, muitas vezes é quando
a palavra é a protagonista, quando é sobre ela que se fala, que ela se
desmembra do real, deixa de ser ponte ou, no maximo, tem suas
correntes elevadas e em seu lugar fica apenas o fosso de um castelo
medieval. Esta no modo de ver a lingua como um sistema abstrato uma
das principais criticas feitas por Bakhtin (1997) ao estruturalismo. Para
0 autor:

A verdadeira substancia da lingua ndo é
constituida por um sistema abstrato de formas
linglisticas nem pela enunciagdo monologica
isolada, nem pelo ato psicofisiolégico de sua
producédo, mas pelo fendémeno social da interacéo
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verbal, realizada através da enunciacdo ou das
enunciagfes. A interacdo verbal constitui assim a
realidade fundamental da lingua. (BAKHTIN,
1997, p. 123).

E é pela interacdo que se da o aprendizado de uma lingua, quer
ela seja lingua materna ou ndo. Entretanto, muitas vezes, principalmente
na escola, espera-se que apenas 0s exercicios metalinguisticos
contribuam para a ampliagdo dos conhecimentos que 0s sujeitos tém
dessa lingua. Entre os objetivos do ensino de lingua fixados pelos
Pardmetros Curriculares Nacionais, a meta estd centrada na andlise
linguistica, vista como recurso para a ampliacdo das possibilidades de
uso da lingua:

[...] usar os conhecimentos adquiridos por meio da
pratica de analise linguistica para expandir sua
capacidade de monitoracdo das possibilidades de
uso da linguagem, ampliando a capacidade de
analise critica. (BRASIL, 1998, p. 33).

Muitas pesquisas, incluindo o que nos mostra a analise feita no
capitulo anterior desta tese (capitulo 6), indicam que os usos cotidianos,
0s vinculos comunitarios e como cada variedade linguistica é tratada em
sala de aula séo aspectos altamente relevantes para definir a forma como
o0s estudantes avaliam a propria lingua e aquela do seu grupo social. As
relacbes entre variacdo linguistica, sociedade e escola definem,
inclusive, como os proprios educadores tratam a diversidade em sala de
aula.

Retomando os resultados do capitulo anterior, pode-se antecipar
que, sem uma compreensdo clara do papel que representam na sociedade
as diferentes variedades linguisticas, os professores acabam
acomodando-se’®” aquela que caracteriza a comunidade. Os dados que
analisaremos neste capitulo nos d&do elementos que reforcam esta tese.
Considerando a relevancia do respeito & identidade étnica, expressa
também pelas caracteristicas linguisticas, é preciso pensar no papel da
formagcdo escolar para garantir aos estudantes o dominio das variedades
de prestigio para uso em contextos formais de comunicagdo (o0
movimento de adequacdo de que trata FARACO, 2008).

57 Deve-se ler acomodagéo como algo bem diverso de compreensdo, ja que as falas dos
estudantes, apresentadas no capitulo anterior, revelam-nos que pouco lhes foi esclarecido
sobre a variedade linguistica da qual séo usuéarios.
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Assegurar a todos os estudantes o dominio da variedade de
prestigio para uso em contextos sociais nos quais essa é exigida € uma
necessidade para uma sociedade que queira ser considerada
democratica, afirma o linguista italiano Tullio De Mauro (2007).
Possibilitar aos estudantes o alcance desse conhecimento exige dos
educadores, em primeiro lugar, uma formagdo que assegure entender a
diversidade linguistica que constitui o pais e, ainda, 0 comprometimento
para, compreendendo e respeitando as diferentes variedades linguisticas,
possibilitar a todos o conhecimento das variedades de prestigio.
Referimo-nos aos educadores, de um modo geral, e ndo apenas aos
professores de lingua, porque consideramos ser a formacdo linguistica
dos estudantes uma tarefa coletiva, a ser desenvolvida em diferentes
momentos da atividade escolar e em todas as disciplinas.

Ferreri (2010), revisitando as “Dez teses para a educacio
linguistica democratica” “[Dieci tesi per I’educazione linguistica
democratica]”, elaboradas por De Mauro em 1975, afirma que a escola
ndo pode ignorar “[...] a necessidade de envolver no desenvolvimento
das capacidades linguisticas ndo uma, mas todas as matérias, ndo um,
mas todos os professores gincluida Educacao Fisica, que é fundamental,
se feita de modo sério)”™*®. (FERRERI, 2010, p. 14) [traduc&o nossa].
As discussdes que visam a assegurar a todos o0 acesso as variedades de
prestigio da lingua, no Brasil, vinculam-se a perspectiva do letramento.
Para isso, assegura Faraco (2008), faz-se necessaria a consolidacdo de
uma pedagogia que tenha suas praticas de ensino orientadas nessa
direcdo e, assim como orientava De Mauro, na década de 1970, é
preciso a articulagdo entre todas as disciplinas escolares:

[...] teremos forcosamente de ultrapassar 0s
limites da disciplina de lingua portuguesa, na
medida em que todas as disciplinas escolares
(pelas  proprias  caracteristicas do  saber
escolarizado — construido que é no universo da
cultura escrita) sdo necessariamente letradoras.
(FARACO, 2008, p. 172).

Desta forma, neste capitulo, analisaremos o posicionamento dos
educadores frente a uma variedade desprestigiada da lingua. Para isso,
serdo recuperados trechos de eventos do cotidiano escolar nos quais

156« ] la necessita di coinvolgere nei fini dello sviluppo delle capacita linguistiche non uma,

ma tutte le materie, non uno ma tutti gli insegnanti (Educazione fisica, che & fondamentale,
se é fatta sul serio, compresa)”. (FERRERI, 2010, p. 14).
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registramos a presenca da variacao linguistica na fala dos estudantes. A
preocupacdo desta analise estd em entender de que modo os educadores
se posicionam diante do fendmeno em variacdo ja que eles ocupam uma
posi¢do de interlocutores de referéncia para os estudantes, também nas
questdes linguisticas. As evidéncias até agora levantadas nos levam a
entender que, na escola, assim como ha um reforco das caracteristicas
étnicas, também hé a livre aceitacéo da variacdo linguistica™®®, fazendo
com que os estudantes ndo se sintam pressionados a mudanca. Como ja
afirmamos, julgamos ser a escola o espaco responsavel pela difusdo
desse conhecimento.

Bortoni-Ricardo (2006) estabelece como responsabilidade dos
educadores e outros profissionais das escolas a tarefa de levar aos
estudantes 0 acesso as variedades de prestigio da lingua. A autora afirma
que é preciso considerar as diferengas relacionadas aos papéis sociais,
quando se trata de linguagem. Professores, coordenadores e outros
dirigentes escolares desempenham funcdo de autoridade que lhes
confere direitos especiais e também obrigacdes especiais diante dos
estudantes. Entre elas, a de usar uma linguagem mais cuidada, mais
monitorada.

S&o os educadores o auditério social de maior prestigio para 0s
estudantes que vém de classes sociais mais baixas. Se a fala mais
monitorada ndo for orientada nessas circunstancias, ndo havera
formacgdo de consciéncia quanto a valoracdo social desse cédigo ou
possibilidade de escolha para os estudantes. Isso porque, segundo
Bakhtin (1997):

A enunciagdo realizada é como uma ilha
emergindo de um oceano sem limites, o discurso
interior. As dimensdes e as formas dessa ilha séo
determinadas pela situacdo da enunciagdo e por
seu auditdrio. A situacdo e o auditério obrigam o
discurso interior a realizar-se em uma expressao
exterior definida, que se insere diretamente no
contexto ndo verbalizado da vida corrente, e nele
se amplia pela acdo, pelo gesto ou pela resposta
verbal dos outros participantes na situacdo de
enunciagdo. (BAKHTIN, 1997, p. 125).

%9 Basta observar a alta incidéncia de tepe em contexto de vibrante multipla: 76% das
ocorréncias.



171

Diante disso, apresentaremos neste capitulo a andlise das acles e
interacbes dos professores e estudantes da turma, em todas as
disciplinas, registradas em um diario de campo produzido durante o
periodo da observacao das atividades escolares, nos anos letivos de 2008
e 2009. Alguns episodios, como leitura de textos e apresentacdo oral de
trabalhos foram registrados em video e, depois, transcritos para apoiar a
andlise. As estratégias para observacdo das aulas foram sendo
modificadas ao longo do tempo de desenvolvimento da pesquisa: no
primeiro semestre de 2008 acompanhamos as aulas uma vez por
semana, em dias alternados; depois, no segundo semestre de 2008 e no
ano de 2009 foram feitas observacfes nas semanas iniciais de cada
semestre, uma semana no meio de cada semestre e uma semana ao final
dos semestres letivos. Desta forma, temos dados que mostram as agdes
dos educadores das diferentes disciplinas diante das produces
linguisticas que envolveram o uso da variedade linguistica que
caracteriza o grupo, ao longo dos dois anos de desenvolvimento da
pesquisa de campo, que foram, também, os dois anos finais dos
estudantes no Ensino Fundamental e, assim, na escola em questao.

Assim como ocorreu na analise das entrevistas, também nas
observagdes em sala de aula o emprego de tepe em contexto de vibrante
multipla foi bem mais saliente do que o emprego de vibrante mdltipla
em contextos de tepe. Dessa forma, serd o primeiro contexto aquele ao
qual nos ateremos nesta analise.

Os dados coletados serdo discutidos a partir das seguintes
categorizacgdes, de acordo com as quais foram distribuidas as subse¢des
que seguem: O professor interlocutor e as a¢des diante da presenca da
variacdo linguistica em sala de aula (7.1); O professor interlocutor e a
oferta da variante de prestigio (7.1.1); O professor interlocutor, a
continuidade do didlogo e a ndo-referéncia a variagcdo (7.1.2); O
professor interlocutor que ndo se manifesta diante da variagdo
linguistica: a ndo-continuidade do didlogo (7.1.3). Nas secdes
posteriores, refletiremos sobre a relacdo entre os professores, a
comunidade e a variacdo linguistica (7.3); a formacdo linguistica do
professor como ferramenta para a atuacdo diante das variacdes
linguisticas estigmatizadas (7.4); as propostas para uma educagio
linguistica democratica (7.5): e sobre a formagdo linguistica do
professor como ferramenta para a atuacdo diante das variedades
linguisticas estigmatizadas: por uma educacdo linguistica democrética
(7.6). E interessante observar que os mesmos professores agem de
formas diferentes diante da variacdo linguistica na fala dos alunos, como
ficard evidenciado nas subsecGes que seguem.
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7.1 O PROFESSOR INTERLOCUTOR E AS ACOES DIANTE DA
PRESENCA DA VARIACAO LINGUISTICA EM SALA DE
AULA

Comecamos por um esclarecimento. Ao colocarmos em destaque
a posicdo de interlocutor associada ao professor, deixamos claro que se
espera deste uma *“compreensdo responsiva ativa” diante da formacéo
(aqui com foco na formacgdo linguistica) dos estudantes. Fazemos a
afirmacdo considerando as diferencas de papéis sociais atribuidas aos
interlocutores, conforme preconiza Bakhtin (1997):

A palavra dirige-se a um interlocutor: ela é
funcdo da pessoa desse interlocutor: variara se se
tratar de uma pessoa do mesmo grupo social ou
ndo, se esta for inferior ou superior na hierarquia
social, se estiver ligada ao locutor por lagos
sociais mais ou menos estreitos (pai, mae, marido,
etc). Ndo pode haver interlocutor abstrato; nédo
teriamos linguagem comum com tal interlocutor,
nem no sentido préprio nem no figurado.
(BAKHTIN, 1997, p. 112).

N&o ha interlocutor abstrato no espaco escolar. As agdes sao
efetivas e as interacBes sdo intensas. Porém, ndo encontramos, como
anteriormente ja antecipado, respostas efetivas e muito menos coletivas
da escola em relagdo as reflexdes acerca da variagdo linguistica presente
na sala de aula. N&o registramos, nos dois anos em que desenvolvemos a
pesquisa de campo, acdes dos professores que tratassem especificamente
da presenca da variagdo linguistica em analise na sala de aula.

Na disciplina de lingua portuguesa, a Unica na qual sdo, via de
regra, desenvolvidas atividades de analise linguistica (epilinguisticas ou
metalinguisticas), a questdo ndo foi tema de debate em nenhuma das
aulas acompanhadas. Quando a anélise linguistica foi a tematica das
aulas de lingua, discussdes envolveram aspectos como o0 uso da crase,
especifico da modalidade escrita; a colocacdo pronominal; estrutura de
oracOes reduzidas, emprego de tempos e modos verbais, ou seja,
atividades metalinguisticas. Essas e outras questdes apareceram como
uma espécie de “retomada”, nas Ultimas aulas de 2009. Ao longo da
Gltima semana antes das provas finais, a professora reforcava a
importancia de conhecimentos gramaticais para 0 sucesso em etapa
escolar posterior: “Olha que eu ja dei tudo isso... olha o Segundo Grau.
N&o vao fazer fiasco 14, nem pensar! [...] Tudo o que vocés aprenderam
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na quinta-série vdo usar para o resto da vida, no Ensino Médio e assim
por diante”. (Professora Ldcia, aula de 30/11/2009).

Embora nas entrevistas, como mostraremos adiante, 0s
professores reconhecam a existéncia de uma variedade linguistica de
pouco prestigio social, entre o grupo de estudantes com os quais atuam
em sala de aula, essa questdo ndo foi colocada pela professora entre as
prioridades para a comunicacdo “[...] para o resto da vida, no ensino
médio e assim por diante”. Esse posicionamento reforca o que, de um
modo geral, as pesquisas que tratam da tematica variagdo linguistica e
ensino tém mostrado. Os estudos indicam que ha poucas intervengdes
por parte dos educadores em relacdo ao uso de regras ndo-padrdo no
espaco da sala de aula:

O padrdo de comportamento do professor em
relacdo ao uso de regras ndo-padrdo pelos alunos
depende basicamente do tipo de eventos e em que
regras ocorrem. Como regra geral, observamos
gue quase nunca os professores intervém para
corrigir os alunos durante a realizagdo de um
evento de oralidade, que, como ja vimos, sdo
realizados sem exigéncia de muita monitoracdo.
(BORTONI-RICARDO, 2004, p. 38).

Nos eventos que serdo descritos a seguir, consideraremos, além
das manifestacdes linguisticas classificadas por Bortoni-Ricardo (2004)
como menos monitoradas, também as acdes dos professores quando se
trata da presenca do fendmeno em variagdo durante atividades de leitura
em voz alta em sala de aula, classificadas como pertencentes ao género
secundario e mais monitorado, de acordo com Bakhtin (2003).

A proposta deste capitulo é fazer uma andlise qualitativa das
acOes dos educadores diante da presenca da variacdo linguistica em
analise no cotidiano da sala de aula. Desta forma, ndo fazemos nenhum
tipo de descrigdo quantitativa. Em nossa posicdo de observadores
centrados na questdo da variacdo linguistica na sala de aula, fazemos a
descricdo apenas dos eventos nos quais o fenémeno em variacdo em
andlise esteve presente. Porém, ndo queremos passar a ideia de uma
andlise centrada em dialogos isolados, fragmentados.

Nos diarios de campo produzidos ao longo dos dois anos de
pesquisa, procuramos estar atentos a todas as a¢des ocorridas em sala de
aula. Como descrevemos no capitulo de Metodologia (Capitulo 2),
acreditamos que os estudos de linguagem s6 podem ser desenvolvidos
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no contexto real de uso. Foi o que procuramos fazer. Por isso
apresentamos, no capitulo 4 as questbes sociais, histdricas, étnicas e
culturais que acreditamos terem papel relevante na forma como a escola
trata a variagdo linguistica presente na fala dos estudantes. Entretanto,
neste momento, julgamos imprescindivel focar a atencdo
especificamente aos momentos nos quais a variedade em andlise se
manifestou em sala de aula.

7.1.1 O professor interlocutor e a oferta da variante de prestigio

Né&o identificamos na observacéo das aulas, de acordo com o que
apresentamos anteriormente, nenhuma discussdo especifica acerca da
presenca da variacdo linguistica na fala dos estudantes (e da comunidade
na qual vivem). Diante disso, uma forma para que eles visualizem a
existéncia de regras para a producdo da vibrante (/r/ e /R/) se da pelo uso
dessa variante pelos professores. Identificamos situag@es nas quais isso
acontece, em sala de aula, ou seja, o professor percebe o uso da regra
ndo-padrdo, ndo intervém, mas em seguida complementa usando a
variante adequada ao contexto:

Carlos: Dentro dos rios [rio].
Professor Joelson: Dentro dos rios [Rios], nas redes
[Redes] de esgoto. (Aula de 11/02/09)

Jandira: Cortar as raizes [raizes]?
Professor Matheus: Se eu cortar a raiz [Raiz], aquela
desapareceria. (Aula de 26/08/09)

Jandira: E de Religido [religido] também?
Professor Saulo: Religido [Religido], enfim, sdo todos
primos. (Aula de 26/08/09)

Professor Saulo: Marcos, o que vocés aprenderam?

Marcos: Respeito [respeito].

Professor Saulo: Muito bem, respeito [Respeito], educag&o.
(Aula de 26/08/09)

Jandira: Onde t4 errada [erada] aqui, professor?
Professor Matheus: De novo aquele erro [eRo] de
multiplicacdo, Jandira. (Aula de 28/08/09)

Jandira: Retilineo [retilineo] com letra maidscula?
Professor Joelson: Retilineo [Retilineo] é movimento
uniforme. (Aula de 06/10/09)
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Professor Joelson: Outra palavra?
Carlos: Repouso [repouso].
Professor Joelson: Repouso [Repouso]. (Aula de 06/10/09)

Lauro: E se ndo colocar ta errado [erado]?
Professor Matheus: E bom colocar os parénteses, se ndo ta
errado [eRado]. (Aula de 09/10/09).

A oferta da variante de prestigio, na sequéncia da producdo do
aluno, segundo Bortoni-Ricardo (2004), é uma das atitudes comuns dos
professores diante das manifestagdes de variagdo linguistica em sala de
aula. Segundo a autora uma das estratégias é “[...] o professor percebe o
uso dessa regra, ndo intervém, mas em seguida repete a fala na variante
padrdo” (BORTONI-RICARDO, 2004, p.38).

A posicdo assumida pelos educadores nos casos descritos acima
configura-se como o reconhecimento em relacdo a variacdo, mas nado
parecem cumprir a funcdo de levar & apropriagdo da variante pelos
estudantes. Especialmente porque essas agdes resumem-se a alguns e
ndo a todos os episddios nos quais ha o uso da variante em analise. Na
maioria dos casos nos quais houve a presenca da variacao linguistica em
sala de aula, o que registramos foi a nio-intervencao dos professores. E
para esses casos que voltaremos a atencdo, nas se¢des que seguem,
considerando que quando ha simplesmente a oferta da variante de
prestigio, a atitude responsiva ativa do professor vai no sentido da
substituicdo, pela ndo aceitacdo da forma estigmatizada, sem que haja
uma manifestacdo explicita ou censura revelada.

7.1.2 O professor interlocutor, a continuidade do dialogo e a néo-
referéncia a variacao

Nesta subsecéo, apresentaremos alguns dos eventos nos quais 0s
professores ndo fizeram nenhum tipo de intervencdo diante da presenca
da variacdo linguistica na fala dos alunos. Ao dar continuidade ao
didlogo com o estudante produtor do enunciado, sem chamar a atengédo
para o emprego de uma forma desprestigiada, Bortoni-Ricardo (2004, p.
38) identifica duas posicbes do educador. Segundo a autora, ou ele ndo
percebe o uso de regras ndo-padrdo por ndo estar atento ou por ele
préprio usa-las na sua linguagem ou, entdo, por opgdo, para ndo
constranger o aluno.

Analisando as agdes dos professores, em diferentes contextos da
aula, ao longo dos dois anos de observacéo, reconhecemos as diferencas
entre as duas categorias de acdes. Porém, optamos por ndo diferencia-las
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porque consideramos que as razfes para a ndo-manifestacdo dos
professores ndo modificam o resultado final: a manutencgdo, na fala dos
estudantes, da variedade linguistica caracteristica da comunidade, sem a
apreensdo de uma nova variedade, aquela detentora de prestigio social.
A opcdo também foi feita para evitar a exposicdo dos professores,
guando esses também fazem uso da variante desprestigiada.

Nos casos relatados abaixo, procuramos evidenciar como se da a
continuidade do dialogo, diante da presenca da variacdo na fala dos
estudantes:

Diana: Eu acho que ta errada [erada].
Professor Matheus: No livro ja estd respondido. (Aula de
05/05/08)

André: Como deu as duas letras, repete [repete] a de baixo?
Professor Matheus: Repete a de baixo. (Aula de 08/08/08)

Carlos: Tem que aprender agora para ndo se arrepender
[arependé].
Professora: Com certeza. (aula 11/02/09)

Elvis: Letra errada [erada].
Professora Lucia: Quem mais reclamou vai rescrever o
texto. (Aula de 06/04/2009)

Jandira: Pode ser faxineiro de rua [rua]?
Professora Lucia: Se vocé quiser colocar gari, tudo bem.
(aula de 06/04/09)

Juliano: A raiz [raiz].
Professor Matheus: Qual é a raiz exata? (Aula de 07/04/09)

Tulio: E, porque se eles ndo fossem lancar na agua, ia ter
que lancar em terra [tera] e na terra [tera] deles eles ndo
iam querer.

Professora Maura: Sabe que o maior produtor de oxigénio
sdo as algas marinhas, né? Se lancar uma bomba na agua,
como fica? (Aula de 06/04/09).

Carlos: Garraféo [garafaw].
Professora Eliane: Nos estamos falando de handebol, ndo
tem nada a ver com garrafao. (aula de 08/04/09).

Juliano: Eu ndo sei porque botam tanto radical [radical],
radical [radical].
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Professor Matheus: Para ser sincero, vocés vao usar mais a
C1 (referindo-se a um exercicio). (Aula de 07/04/09)

Francis: Referente [referente] a isso?
Professor Joelson: Sim. Tudo o que vocés quiserem
pesquisar é importante. (Aula de 07/04/09).

Débora: Reality [realiti] show é o qué?
Professor Vilson: Deixa assim, ndo precisa traduzir. (Aula
de 07/04/09)

Debora: Para mim televiséo € a realidade [realidade].
Lauro: E a realidade [realidade]?
Professor Vilson: E. Vamos deixar assim. (Aula de 07/04/09)

Carlos: Vou colocar Ensino Regular [regular] de primeira a
quarta série.

Professora Suelen: L& embaixo tem Ensino Fundamental,
primeira a quarta série. (Aula de 24/08/09).

Jandira: Nome do responsavel [responsavel] é tu, profe?
Professora Suelen: Pode colocar. (Aula de 24/08/09).

Carlos: Porque n&o regaram [regaro].
Professora Lucia: Carlos, essa foi longe. (Aula de 30/11/09)

Jodo: Hoje o Juliano vai aparecer na RBS [rbs].
Professora Maura: E, de novo, Juliano? Conte tudo e nao
me esconda nada. (Aula de 03/12/09)

Elvis: Teve alguns que fizeram e ndo corrigiu [curigiu].
Professora Maura: J& comeca a fazer agora. Oh, gente!
(Aula de 03/12/09)

Professora Maura: O lider foi Hitler.
Carlos: Que morreu [moreul].
Professora Maura. E, que se suicidou. (Aula de 05/10/09)

A lista dos exemplos é longa, mas retrata apenas uma pequena
parte das insercOes da variagdo linguistica em analise no contexto da
sala de aula. O que os exemplos evidenciam é que, quando ha
continuidade do didlogo entre professor e estudante, ap6s o uso da
variante desprestigiada em sala de aula, a questéo linguistica ndo entra
em discussao.
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Na se¢do seguinte, apresentaremos 0s casos nos quais a produgéo
da variante em andlise € seguida de siléncio, com a ndo-continuidade do
didlogo entre professor e aluno.

7.1.3 O professor interlocutor que ndo se manifesta diante da
variacao linguistica: a ndo-continuidade do dialogo

A sala de aula é um espaco dindmico no qual as a¢bes ocorrem
para além do planejado. Interagem preocupa¢des com contetdos, ruidos
externos, atividades culturais, discussdes entre colegas e assim por
diante. Nesse movimento, encontra-se o educador, um mediador sempre
em ac&o, mesmo quando fica em siléncio. E o que ocorre quando n&o ha
uma resposta oralizada do professor diante da variacdo linguistica
utilizada pelos estudantes. Nos eventos que descrevemos abaixo, 0
professor ndo intervem diante da presenca da variacdo, dando
continuidade as atividades de sala de aula sem retomar os enunciados
dos estudantes:

Juliano: Alguém faz o risco [risco] pra eu, aqui!
(Est&@o em aula de Artes, o professor ndo responde e o aluno
procura ajuda passando pelas carteiras) (Aula de 05/05/08).

Eduarda: Vocé fez a rosa [rosa]? Ficou legal? A minha
ficou tudo errado [erado]. (Fala para uma colega. Aula de
Inglés, 16/05/08)

Muitas vezes ndo ha uma resposta do professor, nem mesmo
quando o discurso do estudante é voltado diretamente a ele,
como nos dois casos apresentados abaixo:

Jandira: Tu ndo corrigiu [curigiu] a C da 4 (fala para o
professor, que continua passando as operagdes matematicas
no quadro). (Aula de 16/05/08).

Lauro: E a resposta [resposta]. Se tu n&o colocar numa
prova a conta ta errada [erada].

(O professor continua fazendo os céalculos no quadro. Aula
de 08/08/08)

Nesses casos, 0 siléncio do professor diante das manifestacdes
dos estudantes diz respeito a presenca da variante desprestigiada e,
também, as questBes especificas da disciplina que estavam em questéo.
E preciso que os estudantes interpretem como uma resposta do professor
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0 desenvolvimento das operacGes que fazia no quadro. A escrita e 0
siléncio, nesses casos, caracterizaram a resposta do professor.

Ja nos exemplos que apresentaremos a seguir, 0s enunciados
produzidos pelos estudantes sdo dirigidos para a turma, de um modo
geral, incluindo colegas e professores. O primeiro caracteriza-se como
um comentario a respeito do cotidiano doméstico, 0 segundo como um
apelo para encontrar um objeto desaparecido, enunciado que também
ficou sem resposta. S o terceiro encontrou resposta na atitude de um
colega, que atende ao pedido alcangcando o objeto solicitado:

Elvis: L4 em casa ndo tem para onde correr [coré]. Se tu
corre [core] para a rua [rua] te atropelam. Tem que correr
[coré] dentro de casa. (O professor acompanha a conversa,
enquanto aguarda a realizagdo de trabalhos em grupos, mas
nédo se manifesta. Aula de 05/10/09).

Ana: Minha borracha [boracha], na sexta pegaram e ndo me
devolveram mais.

(Sala estd em siléncio, mas ninguém responde). (Aula de
06/04/09)

Jodo: Da aqui pra eu. Eu ndo vou recortar [recortd] (Pedia
papel para a confeccdo de cestas de Pascoa. E atendido por
um colega, que passa o papel) (Aula de 09/04/09).

No exemplo que segue, mesmo em um didlogo com o professor, a
manifestacdo do estudante na qual estd presente o fendmeno em
variacdo linguistica em analise foi seguido de siléncio:

Professor Junior: Mas credo, Eduarda, deixa eles se
divertirem.

Débora: Mas, também, custava deixar a gente dar dez real
[reau] e ir junto?

(O professor ndo responde. Aula de 03/12/09)

O exemplo abaixo foi registrado em dia de prova. Diante da sala
em siléncio, a professora faz uma questdo, de modo a resgatar nos
alunos um contetdo estudado e presente na avaliacdo. A pergunta é
respondida com uma exclamagao, uma avaliacdo de uma das estudantes
e, ainda, com o emprego da variante desprestigiada. Mesmo com a
turma em siléncio, ndo houve nenhuma manifestacdo por parte da
professora, nem mesmo para evitar o constrangimento diante da
afirmacdo feita pela aluna:
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Professora Maura: O que sdo imigrantes? O que 0s trouxe
para o Brasil?

Eduarda: Quem ndo souber essa é burro [buro], mesmo!
(Aula de 09/07/2009)

Em outra situacdo de sala de aula, o professor tentava explicar
aos estudantes a diversidade fonética que caracteriza a lingua inglesa.
Possivelmente movido pela percep¢do da presenca de uma maioria de
descendentes de italianos na escola e, também, por alguma razédo
encontrando dificuldades no ensino da lingua estrangeira, fez o
comentario abaixo, que foi seguido por dois estudantes:

Professor Vilson: O italiano tem mais dificuldade de
aprender o inglés. Os alemdes mais facilidade porque sdo
linguas irmas.

Marcos: E os pretos?

Professor Vilson: Os pretos tém mais facilidade para
entender inglés.

Débora: Entdo ta explicado porque eu sou burra [bura].
(Aula de 08/07/2009)

Mesmo tendo sido o estimulador do debate, o professor ndo fez
nenhum tipo de comentario acerca da afirmacdo dos estudantes. N&o
esclareceu a questdo feita pelo aluno (Marcos), ao estabelecer diferencas
entre italianos, alemdes e “pretos”, nem rebateu a colocacdo da
estudante (Débora), ao denominar-se “burra”, como conclusdo do
didlogo. Também néo pareceu interessante ao professor explicitar, tornar
claro o que queria dizer com a afirmacdo que abriu o debate, de que “o
italiano tem mais dificuldade de aprender o inglés™'®.

Ao mesmo tempo, o professor também se omitiu ao debate acerca
da variacdo que caracteriza o falar da adolescente. Assim como ndo
esclareceu as raz6es do que afirmou ser uma dificuldade no aprendizado
da lingua inglesa, ndo fez nenhum tipo de comentério acerca da variacdo
no portugués, originada da interferéncia do italiano. Da mesma forma
como o fizeram os demais professores, nos exemplos apresentados
anteriormente, apenas o siléncio encerrou o debate. Nesse jogo, 0s
estudantes caminham para a conclusdo do Ensino Fundamental sem

160 Como apontamos no capitulo anterior, aventamos a hipétese de que os estudantes
relacionem a producgdo de palavras como “carro”, com o emprego de uma fricativa, com a
prondncia de palavras do inglés, quando afirmam que o som de uma fricativa lembra o som
do “agd”. O professor, porém, nunca tocou no assunto, durante o periodo em que
desenvolvemos o diario de campo.
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refletirem sobre a variedade linguistica da qual sdo detentores. Como
auditdrio social de cultura, a escola, assim, legitima o uso da variedade
local. O auditério social, como diz Bakhtin (2003), funciona como
elemento definidor da forma de comunicacdo, da sele¢do dos termos que
constituem o enunciado: “A situacdo social mais imediata e o meio
social mais amplo determinam completamente e, por assim dizer, a
partir do seu prdprio interior, a estrutura da enunciagdo”. (BAKTHIN,
2003, p. 113).

Se a escola, como espaco de cultura, silencia-se diante das
manifestagdes nas quais 0s estudantes fazem uso de uma variante
desprestigiada, e esse silenciamento pode ser interpretado como um
reforco a variedade da qual sdo usudrios, 0 que dizer desse siléncio
guando o emprego de uma variante fonol6gica desprestigiada se da em
eventos de leitura em voz alta? Nos exemplos encontrados dessa
atividade no periodo de desenvolvimento da pesquisa de campo, ndo
encontramos nenhuma acdo dos professores diante do emprego da
variante /r/ em contextos de /R/, como nos casos apresentados abaixo:

Elvis: Fiquei parado, misturando perplexidade, terror
[teror], medo. (Fazendo a leitura do texto do livro didatico.
Aula de Lingua Portuguesa, 16/05/08) .

Adiante, uma colega continua a leitura:

Jandira: Leva-nos a repensar [repensd] a realidade
[realidade]. (Aula de Lingua Portuguesa, 16/05/08) .

E, assim, foram sendo passados os turnos de leitura, sem
nenhuma manifestacdo da professora. Os exemplos abaixo, de uma aula
de Histdria, também fizeram parte de leitura de livro didatico. A
estratégia usada foi semelhante a anterior: os estudantes faziam a leitura
de um paréagrafo do texto e, em seguida, outro prosseguia, de acordo
com a disposi¢do das classes. Muitos ndo tinham o livro e, ao ser
passado o turno da leitura, também era preciso que os estudantes
seguissem até as carteiras dos colegas para passar o livro. A professora
acompanhou toda a leitura da sua mesa. Interrompia em alguns pontos
para fazer comentarios relacionados ao tema. Ndo fez nenhuma
observacgdo acerca da leitura, nem mesmo solicitando que lessem mais
alto, em casos em que o tom de voz baixo quase ndo permitia o
acompanhamento da leitura pelos demais colegas. Também ndo fez
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nenhum comentario diante da presenca da variacdo linguistica na fala
dos estudantes, como segue:

Carlos: Depois de varios confrontos com forcas
governamentais, revolucionarios [revolucionarios]
formaram uma coluna e marcharam até Foz do Iguagu para
unir-se aos paulistas. (Aula de Histéria, outubro de 2009).

Marcos: O Governador de Minas Gerais, que esperava ser
escolhido, reagiu [reagiu] e aliou-se as oligarquias do Rio
[rio] Grande do Sul e da Paraiba. (Aula de Histéria, outubro
de 2009).

Lauro: A crise arruinou [aruino] cafeicultores, empresarios
e deixou muitos trabalhadores sem emprego. (Aula de
Histdria, outubro de 2009).

Diana: A oposi¢éo ndo se conformou com a derrota [derota]
nas urnas e Comegou a conspirar contra o governo. (Aula de
Historia, outubro de 2009).

Débora: Em 3 de outubro de 1930 os rebeldes [Rebeldes],
liderados por Getulio Vargas, partiram do Rio [rio] Grande
do Sul em diregdo ao Rio [rio] de Janeiro, dispostos a
derrubar [deruba] o governo. (Aula de Histéria, outubro de
2009).

Jandira: Foi uma disputa de poder que acabou com a
derrota [derota] das oligarquias cafeeiras paulistas. (Aula
de Historia, outubro/2009).

Nos exemplos abaixo, os estudantes colocaram-se em pé, de
frente para os demais colegas e para a professora que conduziu a
atividade explicando que as leituras mostrariam o resultado de um
estratégia de producdo de textos, na qual cada estudante responde a seu
modo uma questdo (O qué? Quando? Como? Por qué?). Em seguida, as
respostas das questfes foram agrupadas, formando um texto desconexo,
lido por integrantes de cada um dos grupos:

Débora: E quando ela chegou l& tinha um cachorro
[cachoro] sentado em cima do banco e ela deu o nome do
cachorro [cachoro] de Bobi. (Aula de 10/07/2009).
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Jandira: Ai sai correndo [corendo] para a casa da titia.
(Aula de 10/07/2009).

Elvis: Chegou em um lugar e se assustou: era um terreno
[tereno] baldio com um pouco de mato. (Aula de
10/07/2009).

A professora interveio apenas diante de um caso de problema de
decodificacao:

Suzana: E eu tive que fazer sozinha o trabalho de Artes para
entegrar, etregar....

Professora: Entregar!

Suzana: ... no dia 30. (Aula de 10/07/2009).

A curiosidade gerada pelo inusitado presente em cada um dos
textos fez com que a turma acompanhasse em siléncio, rindo em alguns
momentos. A professora interveio apenas ao final, quando solicitou que,
aos textos, fossem inseridos conectivos para torna-los coerentes.

Ainda em relacdo a leitura de textos, nos exemplos abaixo,
registrados em outubro de 2009, duas estudantes fazem a leitura de uma
cronica literaria. O restante da turma acompanha em siléncio. A
professora, também:

Jandira: Da proxima vez que ele vier, diz a nora, terei que
fechar o registro [registro] para evitar que ele desperdice
agua. (Aula de 05/10/2009)

Ana: Elas despendem-se e, sem empregadas, a sua presenca
¢ ainda mais terrivel [terivel]. (Aula de 05/10/2009).

Os exemplos que seguem sdo, novamente, registros de leitura do
livro didatico feitos nas aulas de Histdria:

Lauro: O seu governo conduziu o Brasil durante a Segunda
Guerra [guera]. (Aula de 06/10/2009).

Ana: As oligarquias continuavam fazendo uso das fraudes e
da corrupgdo [corupcao] para manter-se no poder. (Aula de
06/10/20009).

Registramos eventos nos quais os alunos apresentam trabalhos
feitos em uma aula de histdria sobre 0 Nazismo e o Fascismo. Para a
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apresentacdo, feita em duplas, os estudantes foram a frente da sala,
segurando nas mdos cartazes feitos em papel pardo:

Luis: O Benito Mussolini, ele queria ficar cada vez com mais
poder, entdo ele foi falar com o rei [rei] da Italia. (Aula de
28/08/2009)

Juliano: Na Primeira Guerra [guera] Mundial a Alemanha
nazista sofreu muito, porque tocou de entregar muitas terras
para outros paises no Tratado de “Varsalhes™ (sic). (Aula
de 28/08/2009)

Encerrada a exposicdo da dupla, a professora questionou 0s
estudantes sobre o simbolo do nazismo, exposto no cartaz, levando a
uma discussdo acerca dos neonazistas e os riscos de uso de simbolos
sem clareza do que eles significam. Depois, outras duplas foram se
revesando nas apresentacoes:

Elvis: Eles combatiam na rua [rua] pelo poder, faziam
greves pra conseguir alguma coisa para o povo. (Aula de
28/08/2009)

Débora: A Alemanha foi um dos paises mais prejudicados
pela Grande Primeira Guerra [guera]. (Aula de 28/08/2009)

Fernando: A partir de 1930, Hitler comegou a preparar a
Alemanha para a guerra [guera]. (Aula de 28/08/2009)

Francis: A Alemanha foi um dos paises que perdeu a
Primeira Guerra [guera] Mundial. (Aula de 28/08/2009)

Jodo: Morriam [moria] bastante pessoas que matavam,
torturavam e isso foi muito comentado. (Aula de
07/07/20009).

Dos registros que temos de oferta da variante de prestigio, Unica
interferéncia feita pelos professores diante do emprego da variante
estigmatizada (/r/ em contextos de /R/), nenhum deles esteve
relacionado a producdo da variante durante a leitura em voz alta. Os
dados do diario de campo nos mostram que, via de regra, ha a isenséo
dos professores diante da presenca da variacdo linguistica em sala de
aula e até uma sutil inversdo diante do que um trabalho embasado em
uma perspectiva de géneros do discurso indicaria. Para confirmar tal
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afirmacgdo, é preciso retomar Bakhtin (2003), para quem os géneros
secundarios surgem de condic¢des de convivio cultural mais complexo,
mais desenvolvido e organizado, predominantemente escrito. Na
passagem do género primario, continua Bakhtin (2003), para o género
secundario, mudam também o conteldo tematico, o estilo e a construcéo
composicional. Desta forma, esperar-se-ia que os educadores estivessem
mais atentos a presenca da variacdo nos eventos de leitura e, nesses,
alertassem o0s estudantes acerca da variagdo existente entre tepe e
vibrante multipla, em funcdo dos contextos de emprego de cada uma
delas, no padréo fonoldgico da lingua portuguesa.

Como as intervencgdes voltadas especificamente a linguagem nos
eventos de leitura s6 se ddo em casos de problemas de decodificacdo
(entegrar para entregar, por exemplo), os estudantes passam a assumir
0s demais tracos caracteristicos da comunidade como o0s mais
prestigiados, incluindo a producdo do tepe em contextos de vibrante
maltipla, que marca a variacdo caracteristica da comunidade. E um
guadro que ajuda a entender a alta incidéncia de tepe (76%) em contexto
de vibrante maltipla na fala dos estudantes.

Os dados diferem do que apresenta Bortoni-Ricardo (2006). Para
a autora, 0 padrdo de comportamento do professor diante do uso de
regras ndo-padrdo pelos alunos depende do tipo de evento em que elas
ocorrem, sendo mais presentes em eventos de leitura, 0s mais
monitorados em relacdo ao uso da lingua em sala de aula: “Como regra
geral, observamos que quase nunca os professores intervém para corrigir
os alunos durante a realizacdo de um evento de oralidade, que, como ja
vimos, sdo realizados sem exigéncia de muita monitoracdo”.
(BORTONI-RICARDO, 2004, p. 38).

Na secdo que segue, analisaremos o0s depoimentos dos
professores, registrados em entrevistas gravadas em dezembro de 2009,
através dos quais procuramos entender qual a concepgdo que tém acerca
da variedade linguistica que caracteriza 0 grupo e com a qual, como
mostramos, convivem em sala de aula.

7.2 OS PROFESSORES, A COMUNIDADE E A VARIACAO
LINGUISTICA

Em todas as etapas desta tese, especialmente no capitulo 4,
guando tratamos de variacdo linguistica e identidade, sinalizamos para o
forte vinculo que se demonstra estabelecido entre a escola (professores,
estudantes, direcdo) e a comunidade na qual estd inserida. Também
destacamos a avaliacdo positiva dos educadores em relacdo a
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comunidade, ja que estes atribuem aos estudantes caracteristicas que os
diferenciam de alunos de outras escolas como “respeito”, “atencdo”,
“disciplina”. Essas sdo, ainda segundo os professores, caracteristicas
resultantes do modo de organizacdo familiar, também relacionadas a
questdo étnica.

Quando descrevemos, também em capitulos anteriores, as
diversas manifestacdes nas quais a questdo étnica italiana entra em cena
(apresentac@es teatrais, etc), ficou evidenciado, ainda, como a escola
possibilita que as caracteristicas comunitarias sejam expressas em seu
espaco. Os préprios professores, em sala de aula, valorizam a
predominéncia da etnicidade italiana, como ocorreu no exemplo a
seguir, quando o professor, ao elogiar a atitude dos estudantes durante
um evento no qual estiveram presentes alunos de outras duas escolas,
salientou a questdo étnica como um diferencial do grupo com o qual
trabalha, dirigindo-se diretamente a eles, no inicio de uma aula:

Eu quero dar os parabéns para vocés por sexta-feira.
Quando vocés sairem daqui ndo vao levar s6 conhecimento.
Tem uma caracteristica dessa escola que vocés falam alto,
que é coisa de italiano, que a maioria de vocés sdo
descendentes de italianos. Mas vocés deram muitos
exemplos de solidariedade. [...] Solidariedade (fala com
énfase): uma palavra que estd fora de moda. E vocés
mostraram que sdo diferentes. (Professor Joelson, aula de
06/10/09).

Dessa forma, pelas manifestacfes de estudantes e professores,
sentimos que o contexto comunitario intervém nas acgbes escolares,
mantendo um sentimento de “pertencimento” e, assim, influenciando no
modo como os professores lidam com a variagdo linguistica em sala de
aula. E como diz Bakhtin (1997), para quem “A situacdo social mais
imediata e 0 meio social mais amplo determinam completamente e, por
assim dizer, a partir do seu préprio interior, a estrutura da enunciagédo”.
(BAKHTIN, 1997, p. 113).

As entrevistas aqui analisadas foram gravadas em dezembro de
2009. No roteiro de questdes feitas aos professores, solicitamos que
falassem sobre a escola, a relacdo escola-comunidade e a interferéncia
desta no cotidiano da sala de aula. As Gltimas perguntas foram focadas
nas questdes linguisticas, muito embora, como mostraremos a seguir, ja
guando questionados sobre as especificidades locais, alguns professores
citassem diretamente aspectos relacionados a linguagem.
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Perguntamos aos professores se a influéncia da cultura italiana,
caracteristica da comunidade, aparecia, de alguma maneira, no cotidiano
da sala de aula. Os seis professores entrevistados'®* foram unanimes em
responder que sim, ha caracteristicas proprias do grupo étnico no
cotidiano da sala de aula. Desses, cinco apontaram diretamente a
questdo linguistica como uma caracteristica que diferencia a turma (e a
escola como um todo) de outras nas quais trabalham ou trabalharam em
anos anteriores. Apenas uma professora iniciou a descricdo das
caracteristicas da turma destacando aspectos gerais como “A maneira de
ser, de tratarem o outro. Na maneira de acdo deles, na maneira de
agirem” (Professora. Lucia).

Dois professores citaram como uma marca linguistica da turma e
dos descendentes de italianos de um modo geral a confusdo no emprego
dos verbos “levar” e “trazer”: “Aparece, por exemplo, assim, é um
costume tipico do italiano, ao invés de ‘vocés vao trazer para a sala
amanhd’, ‘nds levamos’. Entdo uma das caracteristicas tipicas do
italiano, ao invés de ‘trazer’ eles dizem ‘levar’” (professora Lucia). “Eu
sempre corrigia eles, logo que eu vim aqui, porque parece gue essas
turmas ja estdo capturando mais isso aqui, a fala. Eles diziam,
“professora, é para levar amanha o dinheiro”, “é para levar amanhd o
caderno” (Prof. Janior).

A explicacdo para a confusdo no uso dos verbo pode estar no fato
de que, diferente do que ocorre em portugués, lingua na qual os verbos
“levar” e “trazer” possuem diferenciacdo semantica, no italiano o verbo
“portare” funciona para os dois casos. “lo porto” vale tanto para o
movimento dai para aqui quanto para daqui para ai (MEA, 2000, p.
748). E assim, também, no dialeto véneto, falado pela comunidade em
estudo: o verbo “portar” é polissémico, incluindo as significacbes de
“levar”, “carregar” e “trazer”. E o que aponta o Dicionario Talian
(véneto brasilian)/portoghese. Observemos o0 seguinte exemplo,
apresentado pelo autor: “Prima la lo ga porta in qua e, dopo, la lo ga
porta in I&: Primeiro ela o trouxe para cé e, depois, levou-o para 1a”.
(LUZZATTO, 2000, p. 258 — grifos nossos).

Embora os professores citem a dificuldade dos estudantes na
apreensdo das diferencas semaénticas entre os dois verbos, ndo
identificamos nenhuma acdo de explicitagdo dessa diferenga e dos
diferentes contextos de uso. Por outro lado, entre os estudantes, sim,

181 Entrevistamos os seis professores que desenvolviam atividades com a turma no Gltimo
semestre de 2009. Outros passaram pela turma nos dois anos da pesquisa, mas ndo estavam
na escola na etapa final das atividades, por terem sido apenas professores substitutos ou
terem mudado de escola.
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encontramos agles de correcdo quando do equivoco de uso presente na
fala dos colegas:

Leandro: Eu sempre levo o caderno e hoje que precisa, ndo.
Jaqueline: Que leva, trouxe! (Aula de 16/05/08. Professor da
disciplina ndo intervém na conversa).

Ainda em relagdo ao emprego do verbo trazer, observamos ser
comum o emprego de “truxe” para “trouxe”, entre os estudantes da
turma, mas também ndo temos registros de intervencdes dos professores
diante dessa producdo. E o que pode ser exemplificado pelo episdio
abaixo, no qual a professora interrogava os estudantes, chamando-0s
pelo nome, para verificar quais deles havia trazido autorizacdo para a
participagdo em um passeio de estudos:

Professor Joelson: Denis?

Denis: Eu vou.

Professor Joelson: E a autorizagio?

Denis: N&o truxe. (O professor segue questionando outros
estudantes. Aula de 06/10/09).

Os exemplos nos levam a pensar que os professores ndo apenas
ndo intervém em aspectos relacionados a variacdo linguistica, pela
guestdo da etnicidade, como também ignoram outros usos decorrentes
da falta de conhecimento da modalidade de lingua considerada de
prestigio. Retomando mais uma vez o exemplo, a ndo conjugagdo
“correta” de alguns verbos é comum entre as pessoas de baixo nivel de
escolarizacdo.

Outros aspectos relacionados a questdo linguistica foram citados
pelos professores como marcas de identificacdo da etnicidade italiana na
sala de aula. Mesmo quando ndo conseguem nomear os fendmenos
linguisticos, os professores comentam a diversidade que constitui o
modo de falar da comunidade e, por consequéncia, dos estudantes:
“Assim, na linguagem deles, na questdo do falar alto. Tu esta lendo
também tem a pronuncia diferente, as palavras, vocé percebe”, afirma a
professora (Professora Eliane). Perguntamos, entdo, se ela se lembrava
de exemplos nos quais identificava diferencas de prondncia: “Assim,
por exemplo, a palavra pano, paninho®, eles falam diferente. Deixa eu

162 A vogal “a” é sempre aberta, mesmo diante de consoantes que levam & nasalizag&o, como o
“n”, no caso indicado pela professora, levando a producdo de “pano”. Stawinski (1987) cita
como exemplo a palavra manego (cabo), no Dicionario Véneto Sul-Rio-Grandense-
Portugués. Acreditamos que seja a esse fendmeno que a professora se refira.



189

ver mais o que... agora me fugiu, mas é na fala”, concluiu.

Fatores como a expressdo corporal associada a oralidade também
sdo aspectos ao que os professores classificam como diferengas no
modo de falar da comunidade: “Eu percebo na fala, mesmo, em alguns
ditos populares, as vezes na danca, no modo de se comunicar, nos
gestos, a expressdo corporal, percebo muito isso”. (Professora Suelen).
A professora também citou o uso de expressdes italianas em meio as
brincadeiras em sala de aula, exemplificando com a palavra “ci0”, que
corresponde ao demonstrativo “isto”, na traducéo para o portugués, mas
gue é uma palavra muito usada entre os italo-brasileiros como um
marcador discursivo (em contextos como “Que calor, cio!”): “Nas
brincadeiras que eles fazem entre si, falar cio, brincadeiras assim, de
palavras que agora ndo me vém em mente no momento”. (Professora
Suelen).

As colocacbes feitas pelas duas professoras em relagdo a
“palavras que ndo me vém em mente no momento” (Professora Suelen)
ou que “agora me fugiu, mas é na fala” (Professora Eliane), revelam que
h&, na percepcéo dos professores, o reconhecimento de caracteristicas
que diferenciam o falar local, mas que ja estdo tdo internalizadas que
n&o sdo mais lembradas com *“estranhamento”.

Um dos professores entrevistados, inclusive, apontou para o fato
de que “apenas os que vém de fora” percebem a diversidade na fala
local:

Até algumas pessoas que vém de fora, porque a gente recebe
muitos alunos de fora, né? Ndés estranhamos, de ltajai, de
Floriandpolis, nos estranhamos, né e eles estranham a nossa
forma de falar. Entdo eu vejo assim eu estou habituada
nesse meio e as vezes a gente ndo percebe, ndo se da conta
porque nés estamos habituados a isso, mas aparece muito,
pelos comentarios do pessoal de fora. (Professora Suelen).

Até aqui, poderiamos avaliar como coerentes as agbes dos
educadores em sala de aula. Se existe o reforco das caracteristicas
positivas atribuidas a comunidade, de algum modo justifica-se a néo-
intervencdo nas questdes linguisticas que a caracterizam, conforme
indicaram as andlises apresentadas nas se¢des anteriores deste capitulo.
Como lingua e identidade estdo intrinsecamente relacionadas,
poderiamos avaliar que, mesmo inconscientemente, os professores
optam por ndo intervir diante da variagdo linguistica em respeito a
diversidade que constitui a comunidade. Labov (2008 [1972]) afirma
que as comunidades desenvolvem, além dos condicionamentos de
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classes sociais e castas, categorias mais concretas para situar 0s
individuos. “Em comunidades rurais (ou em bairros periféricos), a
identidade local ¢ uma categoria de pertencimento extremamente
importante — muitas vezes impossivel de reivindicar e dificil de
conquistar” (LABOV, 2008 [1972], p. 343, grifo nosso). Desta forma, €
justo que apenas “os que vém de fora percebam a variagcdo”, em uma
parafrase do que diz a professora. Além do mais, até os que vém de fora,
para se sentirem pertencentes & comunidade, acabam aderindo &
variacdo linguistica que a caracteriza, como mostram depoimentos de
estudantes vindos de outros municipios e integrados a turma.

Porém, a coeréncia discurso e pratica dos educadores ficou
fragilizada quando, ao longo das entrevistas, eles apontaram, de forma
espontanea, (1) a consciéncia da existéncia da diversidade entre a
variedade de prestigio da lingua e a variedade falada na comunidade; (2)
a certeza de que os estudantes enfrentardo a necessidade de mudar o seu
modo de falar, ao se inserirem em outros contextos, como ao cursar 0
Ensino Médio fora da comunidade; e (3) a consciéncia de que ha
preconceito em relagdo a variedade que caracteriza o grupo, preconceito
este evidenciado até mesmo no discurso de alguns professores.

Trés, dos seis professores da turma, citaram especificamente a
varia¢do no uso do fonema vibrante como a principal caracteristica que
identifica o grupo, diferenciando-o dos estudantes de outras escolas nas
quais trabalham/trabalharam. Como nédo haviamos identificado nenhuma
situacdo de correcdo ou dialogo dos professores com os estudantes, em
sala de aula, sobre essa questdo, o fato nos pegou de surpresa.
Questionado sobre a existéncia ou ndo de caracteristicas que remetem a
questdo étnica, entre o grupo, um dos professores afirmou:

Tem na fala. Entdo, na dic¢do existe a dificuldade na
pronincia para eles pesa bastante, porque eles tém, sim,
influéncia na diccdo deles, né? O erre, entdo, para escrever,
a influéncia dos dois erres é a principal, que mostra
direitinho no texto quem tem o italiano bem presente na sua
cultura. Trocam na hora de escrever, ndo escrevem com dois
erres. A prondncia, também, quando eles véo ler, é uma
dificuldade enorme, mesmo eles sabendo. A gente fala,
repete e eles ndo conseguem. E a dicgéo deles que é assim.
Entrevistadora: O que, em relacdo a pronuncia?

O erre arrastadinho: “O rato [rato] roeu [roeu] a roupa
[ropa] do rei [rei] de Roma [roma]”. (Prof. Jinior).
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Outro professor (Prof. Joelson) recuperou um fato, segundo ele,
ocorrido em sala de aula, para exemplificar o que considera uma
caracteristica étnica do grupo, manifestada através do fenémeno em
variacdo linguistica:

Esses dias eu estava na oitava série e um menino empurrou

0 outro e dai ele disse: “Para de me 'empurd”. E o outro

“Fala direito, que coisa feia, parece colono”. Essa
contextualizagdo do falar “erado”, esses erres mais puxados
para eles é algo errado. Eles ndo percebem que é um
regionalismo, uma caracteristica propria... (Prof. Joelson).

A expressdo “colono”, usada de forma pejorativa para se referir
aos habitantes da area rural e, da mesma forma, usada para classificar a
fala marcada pelo uso de tepe em contextos de vibrante multipla, como
em “empura”, citado pelo professor, ndo é uma novidade. J& indicamos
essa conceituacdo atribuida pela midia local aos detentores dessa
variante (cf. capitulo 4). Em situacbes do cotidiano da sala de aula a
expressdo “colono” também apareceu repetidas vezes de forma
pejorativa:

Eduarda: Oh, professor, ficam riscando [riscando] o
caderno dos outros. Quero enfiar a médo na cara,
colonagem! (Aula de 09/04/09)

Ana Maria: Aff, aff, eu ndo aguento esse aff. Ndo entro mais
no MSN por causa desse aff. Cada trinta palavra é aff,
qualquer colono fala aff. (Ana M. Aula de 24/08/2009)
Eduarda: Olha as colonada que pisa no barro [baro]. Bando
de colono. (Aula de 08/07/09).

Observa-se que a expressdo colono é utilizada para fazer
referéncia as pessoas que moram/vivem na é&rea rural, ndo tém os
mesmos habitos, costumes e a mesma variedade linguistica das pessoas
gue vivem nas areas urbanas das cidades. Porém, em nenhum desses
episodios verificamos a intervencdo de um professor, discutindo o
emprego pejorativo do termo “colono”. Nem mesmo o professor que
relatou o episddio no qual afirmou ter identificado o preconceito
linguistico disse ter feito alguma intervencdo diante do didlogo dos
adolescentes, acima relatado. O professor parece ter assumido a
conceituacdo usada no didlogo entre os estudantes, indicando os “mais
urbanizados” como aqueles que reconhecem a existéncia de variagdo no
uso do fonema e fazem a critica aos usuérios da variante ndo-padrao:
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E, normalmente, a tendéncia daqueles que se acham mais
urbanizados em chamar a atencéo daqueles que ainda tém a
diccdo puxada mais, porque o italiano ele tem a
caracteristica de falar “baranco”, de falar algumas
palavras. E a gente percebe isso aqui, ainda, s6 que o
adolescente , falar “erado” é fora de cogitacdo. N&o se fala
mais “erado”, se fala errado e de preferéncia bem puxado.
Entdo eles tém essa caracteristica de estarem se corrigindo
porque eles julgam ser errado. Ou, tipo esses dias, no
proprio teatrinho, a Jandira falou ““‘caroca”. Mas porque
estava no texto do teatro, né. Nossa Senhora, foi motivo,
riso, riso, assim. (Professora Joelson).

Outra professora que citou a variagdo na produgdo da vibrante
como uma caracteristica da turma afirmou ter conversas frequentes com
os estudantes, indicando a eles a necessidade de mudanga na pronuncia
do fonema. Chama a atencédo a relagdo que a professora faz, associando
a ndo producédo da vibrante (o que ela chama de “a questdo do erre”) a
um modo “antigo” de falar:

A questdo da prondncia, pronincia correta de palavras vém
de familia, né? E eu comento com as criangas, as vezes,
assim, que essa questdo do “erre”, do “‘ere” muitos ndo
conseguem pronunciar os dois erres. Algumas palavras mais
antigas, ndo me vem agora nenhuma palavra, mas algumas
palavras que os pais usam, que 0s av0s usavam e passaram
para eles. Eu digo para eles que eles tém que substituir essas
palavras, que sdo palavras corretas mas que sao expressoes
mais antigas. Entdo, eles como sdo jovens, como s&o
modernos, eles tém que mudar um pouquinho. (Professora
Maura).

O que mudar? Como mudar? N&o aparecem nas entrevistas pistas
da existéncia de acdes efetivas desenvolvidas pela escola com o intuito
de levar os estudantes a conhecerem uma variedade da lingua da qual
n&o sdo detentores.

O depoimento da professora, por outro lado, reforca nosso
pressuposto de desconhecimento dos professores das complexas
relagbes da variacdo linguistica na sociedade. Ao apontar que 0s
estudantes precisam substituir o modo como falam por “serem jovens,
moderninhos”, a professora estabelece uma relacdo de valores,
condenando a variedade consolidada na comunidade, marcada por
interferéncias fonol6gicas, como a ndo producdo da vibrante, “o ere”,
como cita a professora; variedade que inclui o emprego de “expressdes
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mais antigas”, novamente retomando o discurso da educadora. A
afirmacdo segue em uma perspectiva de correcdo, no caminho de um
apagamento da histéria linguistica da comunidade. A perspectiva é
contraria ao que propdem os estudos linguisticos brasileiros, que desde a
década de 1960 procuram evidenciar a necessidade de assegurar aos
falantes a “propriedade” das diferentes variedades e ndo a correcdo
daquela de que sdo dominantes, no caso das variantes desprestigiadas.

De acordo com Faraco (2008), ja no texto considerado o primeiro
grande programa para a area da linguistica no Brasil, publicado por
Aryon Rodrigues, em 1966, hd a referéncia de que cabe ao ensino
ampliar a mobilidade sociolinguistica dos falantes. Para tal, o
documento de Rodrigues orienta as acdes no sentido de assegurar a
propriedade na expressdo falada ou escrita. Ou seja, é preciso assegurar
aos estudantes a liberdade de escolha entre as formas variantes, o que as
evidéncias apontam, de um modo geral, ndo ocorrer no contexto
brasileiro. Muitas vezes, pela censura a variagdo e, em outros, pela ndo
explicitacdo da diversidade, como ocorre no caso em estudo.

De qualquer modo, é preciso relativizar a aplicabilidade do que
diz a professora, ja& que, como indicamos anteriormente, ndo temos
registros de intervencdes semelhantes no cotidiano da escola. Apenas
um professor afirmou desenvolver atividades com o intuito de levar os
estudantes a acessarem outra variedade linguistica. Referindo-se a
producdo da vibrante, apresentou a técnica que afirma empregar em sala
de aula:

A gente faz, geralmente faz aula de leitura ou leitura que
eles tém que fazer 14 na frente. Ja fizemos uma vez de gravar
a voz deles, eles apresentando dai eles iam ouvir e observar
0 que tinha de errado e depois apresentar novamente, um
grupo de alunos também ia observar, fazer as anotagdes
para ajudar a arrumar isso. Ndo conseguimos filmar ainda,
eu queria filmar, mas ainda néo deu.” (Professor Junior).

Quando questionamos se, na avaliagdo desse professor, a
estratégia apresenta resultados, disse: “Tem alguns que conseguem,
agora ainda resta aqueles que talvez pelo dia a dia que ouvem, néo
conseguem melhorar” (Professor Janior). A afirmacdo nao foge ao que
temos observado, de um modo geral, quando se trata de os professores
avaliarem as mudancas de comportamento linguistico dos estudantes,
em dire¢do as variedades de prestigio. Nesse caso, 0 professor expressa
a avaliacdo negativa em relacdo a variedade usada pelo grupo, quando
diz que eles “ndo conseguem melhorar”, sem parecer dar muita atengédo
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ao fato ou entender como uma fungdo da escola levar os estudantes a
reflexdo acerca da diversidade linguistica e das exigéncias sociais de
dominio das variedades prestigiadas.

De um modo geral, as atitudes revelam o seguinte
comportamento padrdo: eles reconhecem a existéncia da diversidade (cf.
respostas dos professores a questdo apresentada e discutida acima),
pouco costumam se manifestar diante dela em sala de aula (0 que
indicam também as respostas e a andlise do cotidiano a partir do diario
de campo) e esperam uma mudanga de comportamento linguistico pela
influéncia dos colegas, ndo da reflexdo sistematica oportunizada e
mediada pela escola. E o que mostram os dados de pesquisas anteriores
por nbés desenvolvidas com professores universitarios  (ver
SPESSATTO, 2007, cujos resultados foram apresentados no capitulo 4)
e reaparece no depoimento que apresentaremos a seguir. Quando
perguntamos a uma das professoras da turma se acreditava que os
estudantes manteriam as caracteristicas da sua comunidade, incluindo a
questdo linguistica, com a mudanca de escola (e, consequentemente,
entrariam em contato com outros grupos sociais), ela respondeu que
sim, alegando que as mudancas viriam “com as criticas”:

Eu acho, assim, que a maioria vao se perder. Dependendo
do colégio onde eles forem, eles vao ser criticados, eles vao
tentar fazer o maximo possivel. Em algumas escolas eles
podem até continuar com o sotaque deles, mas em outras
escolas eles v@o ter que aprender a conviver com outras
maneiras, outros costumes e vd@o se perder. (professora
Licia).

Outro professor seguiu a mesma linha de raciocinio: a certeza de
mudang¢a no comportamento linguistico, em funcdo das pressdes sociais
dos novos grupos aos quais estardo expostos, apdés o Ensino
Fundamental e inicio do Ensino Médio em outro municipio ou mesmo
no centro da cidade.

Eu acho que um pouco se perde por causa do convivio ou
daquilo que eles almejam. A gente vé que muitos aqui
almejam estudar 14 no centro, estudar em outro lugar que
ndo seja a realidade deles. Entdo, de repente, eles tém
vontade de ser diferente. Eles querem acompanhar o que
ndo é a realidade deles. Entdo, na verdade, eles véo seguir
um outro caminho. Eles ndo vao continuar mantendo muito
essa forma. (Professor Junior).
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As mudancas de comportamento, incluindo o linguistico, entre os
grupos de adolescentes que deixam a escola, em funcdo da pressao
social, ndo pareceu ser uma novidade para a professora citada abaixo.
Ela fala, inclusive, que eles estdo “preparados” para a mudancga:

Eu acho que eles estdo preparados, sim, porque eu sempre
falo desde a quinta série e eles foram meus desde a quinta. E
eu sempre falo: “Nao é que eu queira que vocés percam o
costume, a maneira de ser, mas em alguns colégios vocés
vao ter que aprender a conviver, pode ser alguém rindo,
alguém te criticando, vocés vao ter que aprender a superar
tudo o que vai ocorrer do segundo grau em diante™. [...]
Porque ja teve alunos do segundo grau, aqui, que alguns
conservou, outros se vocé encontra eles na rua eles dizem:
“Profe, bem que a senhora disse e eu tive que mudar o jeito
de ser para ndo ser criticado™. (Professora Lucia).

De um modo geral, 0 que os depoimentos dos professores
apontam é para uma escola que ndo se manifesta em relacéo a situacdo
linguistica peculiar que a constitui. Em um cenario marcado pela
variacdo linguistica, claramente identificado pelo que mostram os dados
apresentados no capitulo anterior (capitulo 6) desta tese, a reflexdo dos
educadores ndo é mais aprofundada do que permite 0 senso comum.
Entre os professores, trés indicaram, de forma espontinea, a percep¢ao
da existéncia de um fendbmeno em variacdo linguistica marcado pela
influéncia do dialeto italiano, como uma das principais caracteristicas do
grupo; e uma delas reconheceu a existéncia desse fendmeno, quando
questionada diretamente sobre o fato, por se tratar da professora de
portugués: “Os erres, as vezes. Principalmente eles arrastarem o erre”
(Professora Lucia).

Uma das professoras, reconhecendo a diversidade existente no
grupo, sinalizou a compreensdo da heterogeneidade linguistica que
constitui 0 pais, mas sem manifestar-se diante da possibilidade de
enfrentar o preconceito, quando a variedade da qual s&o detentores ndo
corresponde aquela de prestigio social e quando, ainda, os estudantes
n&do tém a menor ideia de que essa diversidade existe:

Entdo, é mais um dialeto que de repente vai entrar naquele
grupo, que deve existir e assim como 0S NOSsOS Vao
estranhar, assim de repente... ndo seria estranhar, mas de
repente os outros vdo perceber que os daqui falam um pouco
diferente. Entdo, eu acho que [...] faz parte, que tem que
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fazer parte porque cada um vem com um dialeto, faz parte
da nossa cultura. (Professora Eliane).

Porém, pouco ha além, quando ha o reconhecimento da variacao.
Além da acdo isolada que afirmou desenvolver um dos professores
(professor Junior), ao dizer que faz exercicios de gravacdo de voz e
identificacdo dos “erros”, nenhum dos professores indicou adotar
alguma estratégia para atuar junto a turma na reflexdo acerca das
questdes de linguagem que a caracterizam. Nao que eles ndo tenham
consciéncia de que a variedade em questdo enfrentard preconceito fora
do contexto da comunidade. Ao contrario, os professores reconhecem
que ha diferencas, que essas ndo sdo aceitas com naturalidade, mas ndo
veem como seu o papel de intervencéo diante desse fato. E como se ndo
reconhecessem na questdo linguistica um elemento constituinte da
identidade do grupo, diante do qual a ruptura se da as custas da dificil
tarefa de mudanca, ao adentrar em um novo espaco social quando nao
estdo preparados e ndo compreendem as razdes da diversidade.

N&o ha registro de intervencdo, por parte dos professores, para
levar os estudantes ao desenvolvimento da consciéncia da valoragdo
social da linguagem. A compreensdo dos professores vai no sentido da
necessidade de os estudantes mudarem o seu modo de falar porque seréo
alvo de criticas e chacotas, reforgando a ideia de que “o correto” é a
variedade urbana. Embora isso ndo se registre em circunstancias de sala
de aula e ndo seja possivel identificar na fala dos estudantes, o discurso
dos professores confirma a caracterizagdo da variedade local como um
esteredtipo.

Esteredtipos sdo, de acordo com Labov (2008 [1972]), formas
socialmente marcadas, rotuladas enfaticamente pela sociedade: “Um
esteredtipo social é um fato social, parte do conhecimento geral dos
membros adultos da sociedade. Os membros da comunidade se referem
aos esteredtipos e falam sobre eles; podem ter um rétulo geral e uma
frase caracteristica que serve igualmente bem para identifica-lo”.
(LABOV, 2008 [1972], p. 360). No caso em estudo, embora todas as
evidéncias anteriormente apresentadas indiquem a ndo constituicdo de
estere6tipo diante da fala do grupo, alguns depoimentos dos professores
referem-se & variedade como “falar erado”, por comentarios como “o
rato roeu....”, nos quais reforcam a ndo-produgdo da vibrante nesses
contextos.

Diante das respostas que tinhamos, até entdo, focamos a questéo
seguinte para o que chamamos de “papel da escola” diante da formacéo
linguistica dos estudantes. As respostas foram diversificadas. No
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depoimento abaixo, o professor relaciona a diversidade linguistica a
diversidade étnica e cultural e diz que procura enfatizar essa diversidade
como positiva, em sala de aula, dizendo:

Para eles continuar... acho que valorizar eles e mostrar que
existe sim um padrdo mas que o deles é bonito, também, que
aquilo que vem de dentro da gente é aquilo que a gente é e
ndo tem porque se envergonhar. Tem alguns momentos que
vocé precisa saber o correto, mas em outros momentos ...
vocé é o que vocé é. Entdo tem que mostrar para eles tudo o
que tem de bom dentro da cultura deles. Nés fizemos, ali na
época dos negros, que tem a semana afro e ai a gente fez
para eles trazerem a diversidade de comida.[..] E a
diversidade de comida que todo mundo, que cada um pega
um pouquinho de cada raca e comeca a ver que todo mundo
tem as suas semelhancas e suas diferengas e que pode ser
convivido todo mundo junto e ndo precisa ser todo mundo
padrdo, porque sendo ndo teria graga, também. (Prof.
Janior)

O trabalho da festa das etnias, desenvolvido pela escola no
segundo semestre de 2009, foi citado, por outro lado, como uma forma
de levar os estudantes ao reconhecimento da diversidade, além de agdes
organizadas de modo articulado com o contetdo especifico da disciplina
de artes, no caso da entrevista que segue. O que se nota, entretanto, pelo
uso dos verbos do infinitivo, é que as acdes que os professores definem
como atribuic6es da escola em relacdo a formacdo linguistica estdo mais
no plano dos objetivos do que das realiza¢Bes: “Eu acho assim tem que
valorizar a propria cultura, entender as véarias formas de falar, varias
culturas, o ambiente em que se vive. E trabalhar valorizando a cultura.”
(Professora Suelen).

Outra professora, por outro lado, considera pequena a
participacdo da escola diante da preservacdo das tradicdes culturais da
comunidade. Na sua opinido, o reforco das caracteristicas étnicas esta
centrado em agdes pontuais, como a festa das etnias:

Eu acho que um pouco. Foi discutido isso na festa das
etnias, mas isso, assim, eu acho que poderia ser muito mais
trabalhado porque isso é cultura e faz parte do dia a dia
daqui e isso poderia ser trabalhado um pouquinho mais.
(Professora Eliane).



198

Diante da mesma questédo, o professor Joelson afirmou que faltam
acOes interdisciplinares para que os estudantes deixem a escola com
conhecimentos suficientes acerca das questdes culturais e linguisticas
que os constituem:

[A escola] N&o prepara, porque ndo ha agles integradas
entre os professores: 0s nossos professores ainda ndo sabem
0 que é inter ou transdisciplinaridade. Eles acham que
quando vocé trabalha alguma coisa nesse sentido vocé esta
entrando na area deles e eu ndo julgo assim. O que eu quero
é contribuir com o professor de portugués porque eu acho
que tem que fazer junto, tu ndo consegue fazer sozinho. E eu
me lembro um dia que eu fui perguntar e a professora me
disse “mas isso é conteido que eu tenho que trabalhar”,
mas eu ndo deixo de comentar, de falar, mas eu sempre
procuro fazer as atividades junto com os professores de
portugués, por mais que nossa estrutura ndo permita
trabalhar junto. E uma realidade que infelizmente é um
pouco dura, que me deixa bastante triste. (Professor
Joelson).

S6 se pode ensinar o que se conhece, afirmam Margotti e Vieira
(2006, p. 122). Por isso, muito provavelmente, as lacunas existentes
entre 0 que os professores fazem e o que afirmam fazer em sala de aula.
Se ndo h& agles integradas, é preciso considerar que, historicamente,
essa ndo é uma pratica da organizacdo escolar, sendo esta fragmentada
em tempos e conteddos. Também observamos uma lacuna na formacéo
dos educadores na forma como tratam a variagdo linguistica em sala de
aula. Ao mesmo tempo em que, nas se¢Bes anteriores, discutimos a
inexisténcia de intervengdes dos educadores diante da variacdo
linguistica, encontramos, nesta se¢do, a consciéncia presente em suas
falas de que ela existe. Reverter quadros como esse, apontam Margotti e
Vieira (2006), depende de uma mudanga no processo de formagdo dos
professores:

[...] considerando que s6 se pode ensinar o que se
conhece, nossas escolas de formacdo de
professores precisam urgentemente de projetos
que facam os futuros professores mergulhar em
sua prépria lingua, concebendo-a como uma
realidade heterogénea, cuja variacdo estrutural no
espaco geografico, na ordem social e em suas
funcdes (da lingua) esta em grande parte
relacionada a historia, as crengas e aos valores
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culturais e ideoldgicos da comunidade que a fala:
relacbes de prestigio e poder, posicdo social e
orientacdo cultural do falante. (MARGOTTI;
VIEIRA, 2006, p. 122).

Parece-nos faltar essa reflexdo para os professores. Como ja
apontamos, a forma como agem em sala de aula e 0 modo como avaliam
a variagao presente na fala dos seus alunos revelam um conhecimento de
senso comum acerca da variacdo. S0 questdes que indicam a
necessidade de reflexdes mais consistentes sobre o assunto tanto na
trajetdria universitaria quanto na formagdo continuada dos professores.
Especialmente porque ao mesmo tempo em que ndo identificamos ac¢des
conscientes dos professores diante da variagdo linguistica em sala de
aula, encontramos reflexfes desencontradas do mesmo grupo acerca da
presenca e da valoracdo social da variacdo e manifestacbes de
preconceito expressas pelos professores. E sobre essa questdo que
trataremos na secao a seguir.

7.2.1 O preconceito em relacdo a variacéo linguistica na percepcao
dos professores e dos estudantes

Embora ndo tenhamos presenciado nenhuma cena que remetesse
a preconceito tanto na relacéo entre estudantes e professores como entre
estudantes com seus pares, no periodo em que acompanhamos as
atividades na escola, um dos professores afirmou que os alunos tém
“vergonha das raizes”. Refere-se “as origens” fazendo um comentario
acerca da variacao linguistica que caracteriza o grupo:

Eu vejo assim, que eles tém as raizes, mas eles tém, bem a
palavra certa, vergonha das raizes culturais deles, como o
falar. As vezes quando eles falam um portugués que néo é
errado, pelo menos no meu ver, um corrige o outro. [...]
quando puxavam esses erres, os alunos caiam na
gargalhada, porque os mais urbanizados julgam-se... eles
tém essa caracteristica de que se fala “errado”. (Professor
Joelson).

Diante de manifestagbes como essa, perguntamos Sse 0S
professores achavam que a diversidade linguistica traria algum tipo de
desprestigio aos estudantes, fora do contexto escolar. A resposta veio
como uma forte evidéncia da contradicdo entre as acdes e as concepgdes
dos educadores:
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Eu acredito que sim, acredito que sim. Porque quando vocé
conversa com alguém, vocé ja percebe rapidamente o nivel
de escolaridade, por exemplo. E ai a forma como vocé fala
também a gente percebe a questdo de regionalizagéo,
também, né. Entao cada expressdo, cada palavra de repente
é especifico de uma regido, se é mais interior, se é mais
rural, se é mais urbano. Entéo, pela expressdo a gente tem a
primeira impressdo de uma pessoa. Entdo, a postura, o
vocabulario é importante. [...] Porque, infelizmente, hoje é
muita concorréncia, as vezes um detalhe que é uma coisa tdo
infantil e tdo boba é importante para a gente competir com
mais igualdade no mercado de trabalho, né? (Professora
Maura).

Assim como aconteceu no exemplo anterior, no citado acima
novamente ficou explicitada no discurso dos professores a relacdo que
eles fazem da variagdo linguistica com o fato de a comunidade ser
essencialmente rural. Reforga-se, assim, da mesma forma como ocorre
na fala dos estudantes, a estigmatizacao do rural frente ao urbano, com a
atribuicdo de caracteristicas de menor prestigio ao campo, frente a
cidade. Também chama a atencdo no discurso da professora (Maura) a
relacdo estabelecida entre variacdo linguistica e nivel de escolaridade,
quando afirma que “[...] quando vocé conversa com alguém vocé
percebe rapidamente o nivel de escolaridade, por exemplo”. Se a
professora atribui a escolarizacdo a passagem do uso de uma variedade
mais estigmatizada para uma menos estigmatizada, ndo deveria agir de
modo a levar os estudantes a se apropriarem desta?

Outra professora também reconheceu a existéncia de diversidade
entre a fala dos estudantes da comunidade e de grupos de outros
contextos sociais com 0s quais eles passariam a conviver, a partir da
entrada no Ensino Médio. Ela chega a empregar o termo “preconceito”,
para se referir a situacdo que eles poderiam enfrentar. Porém, como uma
espécie de justificativa, afirma ndo acreditar que eles se deixariam
abater por essa situacéo:

Fora da comunidade isso vai se destacar, vai aparecer, vai
ser visto como um aspecto positivo ou negativo. Na verdade,
existe um preconceito muito grande em relacdo a se manter
certos costumes, mas eu ndo acredito que se atém muito ao
que os outros vdo pensar. Mas eu acredito que resgatar e
valorizar a cultura é muito importante, manter essa cultura
viva. (Professora Suelen).
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O que se observa, analisando a fala da professora, € o explicito
reconhecimento da diversidade entre a fala local e a “de fora da
comunidade”. Porém, ha o excessivo emprego de termos genéricos (“um
aspecto positivo ou negativo”, “certos costumes”), sem uma postura
definida a respeito das acBes necessarias por parte do préprio sujeito
produtor do discurso. Como educadora, a professora se coloca no papel
de simples observadora. Diante dessas evidéncias, questionamos se
desenvolvem alguma atividade de reflexdo acerca da diversidade
cultural e linguistica que caracteriza a comunidade. Uma professora
afirmou que procura orientar os estudantes a usarem uma linguagem
mais “moderna”, sem, por outro lado, censurar o modo de falar dos pais:

Nunca corrigir os pais, eles ndo tém esse direito de corrigir
0s pais, tm que respeitar a cultura dos pais, o jeito dos pais
se expressarem, 0 pensamento dos pais, mas a gente mostra,
entdo, outras opgdes mais modernas, mais atuais e eles tém
que aprender o atual. Isso é uma obrigacéo deles: respeitar
a cultura dos pais, 0 pensamento, mas mudar um pouquinho;
falar o mais correto possivel, substituir algumas palavras
que se usava la, ou se usa la no interior ou pelos mais
antigos por expressdes mais da época deles, né? (Professor
Maura).

Novamente uma fala marcada por generalidades, que deixa
transparecer ou a falta de reflexdo sobre a realidade ou um certo
descomprometimento, como se nao estivesse clara a professora a fungéo
da escola diante da questdo. A proposta de substituicdo do vocabulario
que afirma apresentar aos estudantes desconsidera toda a realidade
sociocultural que, pelo acompanhamento da realidade ao longo de dois
anos, parecia-nos assumida como fator positivo pela escola. Ha, por
outro lado, alguns depoimentos que remetem ao inconformismo
(novamente desconectado de acbes) dos professores diante da
compreensao de que as caracteristicas que acompanham os adolescentes
ao longo da vida enfrentardo preconceito fora da comunidade: “Eu, para
mim, isso é um proprio racismo. E um ... porque cada ser humano tem
um jeito de ser, de viver e a sua origem deve ser conservada. Mas
adolescentes com adolescentes...” (Professora Lucia).

Como a professora remete ao relacionamento entre 0s
adolescentes e seus pares, residentes fora da comunidade, a perpetuacéo
do preconceito, julgamos interessante investigar se, na fala destes,
também aparece o reconhecimento da diversidade e a preocupagdo com
0 risco de preconceito. Alguns estudantes revelam perceber as
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diferengas que constituem a comunidade em relagdo ao centro urbano,
atribuindo ao lugar onde vivem caracteristicas relacionadas a uma
condi¢do socioeconbmica mais baixa:

Entrevistadora: Vamos pensar que vocé vai estudar (no
Ensino Médio, no ano seguinte a gravagéo da entrevista) no
centro, 0 que vocé acha que tem de diferente nos modos de
vestir, de falar, daqui e la no centro?

Lauro: Eu acho assim, em relacdo [relacdo] a isso todo
mundo é igual, mas sempre tem alguns que querem ser mais
do que os outros, as tais de patricinhas que querem, sdo
meninas pobres, tem também de empresarios que estudam e
querem ser mais do que os outros, e sdo totalmente iguais. O
jeito de falar eu acho que é 0 mesmo, a ndo ser mudando do
e para o i. Entrevistadora: Como, por exemplo?

Lauro: Por exemplo, gente assim que estuda com as pessoas
da colbnia e tudo, a gente tem o costume de falar “gente”
(enfatizando o e final) e essas coisas, e ja no centro eu acho
que vai mudar para ““genti”” e essas coisas.

A preocupacdo com a avaliacdo “do outro” presente na fala do
estudante, ultrapassa o campo do linguistico. As diferencas de pronuncia
em “gente/genti” seriam uma Otima oportunidade para os professores
trabalharem o valor social das formas variantes.

Como ocorreu na fala dos professores, o estudante também
relaciona, além da diferenca financeira, a diversidade que caracteriza o
modo de ser de quem vive na area rural em relacdo aos que sdo da area
urbano, os “do centro”. Quando recuperamos esse aspecto e
guestionamos sobre essas diferencas, a professora (LUcia) respondeu:

Eu acho que sim, que eles estdo [preparados para enfrentar
um contexto diferente daquele do qual sdo originarios],
porque aqueles que ja sairam daqui ndo deu problema
nenhum. Tem gente jA formada, ja com faculdade. Tem
alunos meus que ja fizeram pdés, que ja
continuaram...(Professora LUcia).

Avaliando a relacdo entre as agdes dos educadores, em sala de
aula e seus depoimentos quando questionados sobre o fenémeno da
variacdo linguistica que caracteriza o grupo, observamos lacunas a
serem preenchidas. Por que ao mesmo tempo em que percebem a
diversidade linguistica, os professores ndo se manifestam, em sala, em
relacdo a ela? Por que nem mesmo explicitam aos estudantes o
conhecimento que, nas entrevistas gravadas ao final do ano letivo,
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afirmam ter de que a variacdo esta intimamente relacionada aos aspectos
sociais e étnicos que caracterizam a comunidade?

Pelo que as evidéncias foram nos mostrando, falta aos professores
a curiosidade de entender os fendémenos linguisticos que ocorrem em
sala de aula: Por que é recorrente a confusdo no uso dos verbos
levar/trazer? A consulta a um dicionario bilingue portugués-italiano
daria conta da resposta, como ja apresentamos. Por que é presente de
forma evidente (como afirmam, também, os professores) a ndo-producéo
da vibrante maltipla? Por que a ndo neutralizacio do /e/ em silabas de
final de palavras paroxitonas, em “gente/genti”? Os professores também
encontrariam respostas a essa pergunta, desde que a fizessem.

Apenas a compreensao do papel de pesquisador inerente a funcéo
de professor daria conta de gerar essa postura investigativa, 0 que nos
faz apontar, como sinalizamos em outras se¢@es deste capitulo, para uma
lacuna na formagéo docente. E necessério que a formagio académica e
continuada assegure ao professor, como afirmam Pimenta e Lima
(2004), o desenvolvimento da habilidade de pesquisador, permitindo-lhe
compreender e problematizar as situacfes que observa. Especificamente
em relacdo as questdes de linguagem como as que constituem esta tese,
é preciso a escola compreender que 0 modo como os alunos falam tem
um valor ideoldgico. Apenas assim serd possivel desenvolver essa
compreensdo nos estudantes. S&o reflexfes necessarias ndo mais para
atender a turma de estudantes que ja deixou a escola, mas para as
proximas, assegurando, efetivamente, uma educacdo linguistica
democrética. Propostas para essa caminhada sdo apresentadas nas se¢oes
que vém a seguir.

7.3 PROPOSTAS PARA UMA EDUCACAO LINGUISTICA
DEMOCRATICA: A COMPREENSAO DA DIVERSIDADE E O
ACESSO AS VARIEDADES LINGUISTICAS DE PRESTIGIO

Via de regra, mesmo depois de um longo debate no campo
tedrico e da pesquisa, ainda se observam acgdes paradoxais e
equivocadas no tratamento a variacdo linguistica em sala de aula. Por
um lado, ainda prevalece a nocdo de “certo” x “errado”, com a censura
aos sujeitos que ndo dominam uma variedade de prestigio social. Por
outro, em nome de uma suposta democracia, aceita-se a diversidade e
ndo se apresenta aos detentores das variedades estigmatizadas a
oportunidade de acesso aquelas de prestigio, socialmente exigidas em
diferentes contextos. Ou seja, tem-se, em uma ponta, a censura, em outra
a aceitacdo, mas nao ha a compreensdo da diversidade e das ideologias
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gue sustentam as atitudes linguisticas. Foi esta Gltima tendéncia o que
encontramos na analise dos depoimentos dos professores, quando
isentam-se de orientar os estudantes acerca da diversidade linguistica
que constitui sua fala e, por outro lado, em entrevistas afirmam conhecer
a necessidade de, fazendo uma parafrase de algumas falas, substituir o
modo como falam por outro de mais prestigio, mais “urbanizado”.
Rupturas nessas acglGes tdo contraditérias sdo necessarias para a
consolidagdo de uma educaco linguistica democrética.

Fazemos as reflexfes pensando nas questdes que foram surgindo
com a analise dos dados que constituem esta tese e, também, no que as
pesquisas apontam como uma realidade da escola, quando se trata das
acOes dos professores na educacao linguistica dos sujeitos que por ela
passam. Desta forma, nesta secdo retomaremos, para andlise e
proposicdes, estudos desenvolvidos por linguistas brasileiros e italianos
que apontam para uma educacéo linguistica democratica'®.

Pensava-se ter alcangcado uma transformacao no ensino de lingua
no Brasil quando, no inicio dos anos 1980, novas concep¢des de
linguagem comecaram a ser difundidas e, aos poucos, foram chegando
as escolas. Isso se deu gragas a divulgagdo de estudos que apontavam
para a necessidade de romper com um ensino estruturalista e de
considerar os conhecimentos prévios dos estudantes para leva-los a
aquisicdo de novas variedades. Porém, trés décadas mais tarde, €
consenso que ainda hd muito das praticas tradicionais orientando as
acOes dos educadores. No caso em estudo, observamos a tentativa de
articular o trabalho metalinguistico com a comunica¢do em uso, mas
restam ddvidas se essa compreensdo chega até os alunos. Segue um
exemplo, no qual a professora dita um texto sobre colocacdo
pronominal, enquanto, também, escreve-o no quadro:

Professora Lucia: [...] énclise ocorre em frases iniciadas
por verhos, desde que ndo esteja no tempo futuro. Exemplo:
“Ouvindo-o0 cantar, reconheci a musica™. [interrompe o
ditado e pergunta:] Ouvindo o qué? Alguém, uma pessoa. O
““0” esta substituindo um substantivo. “Importava-se com o
que a vizinhanca falava.” Essa frase é bem complicada. Tao
sempre preocupados com o que os outros falam.

163 Esclarecemos, mais uma vez, que tomamos como referéncia estudos brasileiros e italianos
porque temos, no corpus desta pesquisa, estudantes que detém uma variedade linguistica
proveniente da interferéncia de um dialeto italiano na fala em portugués. Também
agradecemos, novamente, a Capes a possibilidade de entrar em contato com o material
bibliogréfico italiano, através da realizagdo do Doutorado-sanduiche na Universidade de
Péadova (janeiro-julho de 2010).
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Elvis: Ainda se falassem a coisa certa, mas aumentam mais.
[..] Como dizem: s6 uma carreta [careta] para levar a
lingua.

Juliano: comprou um carro [caro], nem tirou da
concessionaria e 0s outros ja sabem.

P. Entdo tomem cuidado. Principalmente na idade de vocés
0 que mais acontece é fofoca por causa de namorado. Outro
item: nas oragBes reduzidas de infinitivo. Vocés téo
lembrados do verbo infinitivo? (Professora Lucia, aula de
30/11/2009).

O exemplo mostra a intencdo da professora de tornar o tdpico
gramatical em estudo articulado ao cotidiano. A tentativa parece ter tido
sucesso, a medida que percebemos a intervencdo de estudantes que
fazem comentérios sobre a temética do exemplo. Porém, a professora
fecha a discussdo retomando questbes do cotidiano, sem nenhuma
intervencdo relacionada ao contetdo em estudo: vai da reflexdo sobre o
exemplo, quase uma “moral da histdria”, ao tépico gramatical seguinte.
N&o entraram no debate questdes como o uso do pronome reto em
contexto de obliquo, tdo recorrente no portugués brasileiro
contemporaneo, por exemplo, ou sobre os contextos nos quais o
emprego do pronome atono é mais exigido, como na escrita. A aula foi
do conceito ao exemplo, seguindo uma perspectiva tradicional, apenas
com a substituicdo do “exercicio de fixacdo” pelos comentarios do
cotidiano desarticulados do tdpico linguistico em andlise.

A impressdo que se tem ao analisar exemplos como esse e tantos
outros perceptiveis no universo escolar é de que ha lacunas na
compreensdo do que seja o trabalho em uma perspectiva diferente
daquela de uma aula tradicional. Parece que estamos longe do que
Bagno (2002) define como uma educagdo linguistica escolar
“sistematica, formalizada em préaticas pedagdgicas bem descritas,
apoiada em instrumentais metodoldgicos e arcabougos tedricos bem
definidos” (BAGNO, 2002, p. 18). Para o autor, esse processo passa
pelo desenvolvimento ininterrupto das habilidades de leitura, escrita,
fala e escuta, mas também depende do “conhecimento e reconhecimento
da realidade intrinsecamente mdltipla, variavel e heterogénea da lingua,
realidade sujeita aos influxos das ideologias e dos juizos de valor”. Por
fim, Bagno (2002) cita a necessidade de um trabalho escolar que leve a
um conhecimento sistematico sobre a lingua, tomando-a como “objeto
de andlise, reflexdo e investigagdo”. (BAGNO, 2002, p. 18).

O termo educacdo linguistica, de acordo com Lavinio (2007b),
caracteriza uma area que se encontra na encruzilhada de mdltiplos
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aportes provenientes de vérias ciéncias da linguagem, de uma parte; e
das varias ciéncias da educacdo, de outra, sem se constituir em uma
adicdo, mas em um amalgama. Partindo de uma perspectiva inclinada
especialmente para o campo da lingua, a educagdo linguistica tem
buscado cada vez mais o0 apoio da vertente pedagdgico-didatica, diante
da observagdo de dificuldades na organizagdo de curriculos e na
constituicdo de uma unidade didatica que assegure o desenvolvimento
efetivo das habilidades de escutar/falar/ler/escrever'®. (LAVINIO,
2007b, p. 237).

Quando tomamos como ponto de anlise os documentos oficiais
brasileiros que orientam o ensino de lingua no contexto da presente
pesquisa, encontramos orientacfes para o trabalho com a diversidade
linguistica em sala de aula. Nos Parametros Curriculares Nacionais
(1998, p.18), é apresentada uma critica ao “ensino tradicional”. Entre os
problemas apontados em relacdo a esse modelo de ensino, encontram-se:

- a desconsideracdo da realidade e dos interesses
dos alunos;

- a excessiva escolarizacdo das atividades de
leitura e de producéo de texto;

- 0 uso do texto como expediente para ensinar
valores morais e como pretexto para o tratamento
de aspectos gramaticais;

- a excessiva valorizacdo da gramatica normativa
e a insisténcia nas regras de excecdo, com o
consequente preconceito contra as formas de
oralidade e as variedades ndo-padréo;

- 0 ensino descontextualizado da metalinguagem,
normalmente associado a exercicios mecanicos de
identificacdo de fragmentos linguisticos em frases
soltas;

- a apresentacdo de uma teoria gramatical
inconsistente;

- uma espécie de gramatica tradicional mitigada e
facilitada.

O documento aponta para formas diferenciadas de trabalho com a
lingua, embasadas em diferentes géneros de texto. Mais adiante, esta

164 0 termo “educacfo linguistica” tornou-se usual nos escritos sobre educagéo e linguagem na
Itdlia nos anos 1960, embora haja registros esporadicos de uso do termo, com a mesma
perspectiva de abordagem, em textos anteriores. O fortalecimento do uso do termo, como ja
indicamos, deu-se com a publicacdo das “Dez teses para uma educacdo linguistica
democréatica”, em 1975, documento citado em diferentes capitulos desta tese.
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inserida a discussao da variacdo linguistica e a sua relagdo com o0 ensino
escolar, a comecar pela proposta de rompimento da ideia de
homogeneidade linguistica:

Embora no Brasil haja relativa unidade linglistica
e apenas uma lingua nacional, notam-se
diferengas de pronincia, de emprego de palavras,
de morfologia e de construgdes sintaticas, as quais
ndo somente identificam os falantes de
comunidades linglisticas em diferentes regides,
como ainda se multiplicam em uma mesma
comunidade de fala. N&o existem, portanto,
variedades fixas: em um mesmo espaco social
convivem mescladas diferentes  variedades
linguistica  (sic), geralmente associadas a
diferentes valores sociais. Mais ainda, em uma
sociedade como a brasileira, marcada por intensa
movimentagdo de pessoas e intercambio cultural
constante, o que se identifica € um intenso
fendmeno de mescla linglistica, isto é, em um
mesmo espago social convivem mescladas
diferentes variedades lingiisticas, geralmente
associadas a diferentes valores sociais. (BRASIL,
1998, p. 29).

A discusséo, entretanto, ndo inclui a questéo das diversas linguas
faladas no pais, nem dos dialetos e variedades delas derivados,
centrando a discussdo sobretudo nas diferencas entre as modalidades
oral e escrita da lingua. Quando fixa 0s objetivos para o ensino da lingua
portuguesa no Ensino Fundamental, mais uma vez o documento da
énfase ao processo de aquisicdo da escrita, afirmando que esse nivel de
ensino deve fazer com que:

[...] o aluno amplie o dominio ativo do discurso
nas diversas situagdes comunicativas, sobretudo
nas instancias publicas de uso da linguagem, de
modo a possibilitar sua insercao efetiva no mundo
da escrita, ampliando suas possibilidades de
participacdo social no exercicio da cidadania.
(BRASIL, 1998, p. 32).

Em trés objetivos listados para a organizacdo das atividades do
ensino de lingua, 0 documento retoma aspectos para 0s quais queremos
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chamar a atencdo nesta tese: a relagdo entre lingua e identidade e o
combate ao preconceito linguistico. S&o eles:

- analisar criticamente os diferentes discursos,
inclusive o préprio, desenvolvendo a capacidade
de avaliacdo dos textos:

- identificando e repensando juizos de valor tanto
socioideoldgicos (preconceituosos ou nao) quanto
historico-culturais (inclusive estéticos) associados
a linguagem e a lingua;

- reafirmando sua identidade pessoal e social;

- reconhecer e valorizar a linguagem de seu grupo
social como instrumento adequado e eficiente na
comunicagdo cotidiana, na elaboragédo artistica e
mesmo nas interagdes com pessoas de outros
grupos sociais que se expressem por meio de
outras variedades;

- usar os conhecimentos adquiridos por meio da
préatica de andlise linglistica para expandir sua
capacidade de monitoracdo das possibilidades de
uso da linguagem, ampliando a capacidade de
analise critica. (BRASIL, 1998, p. 33)

Se, como afirma Ferreri (2007), as propostas de uma educagéo
linguistica sempre estiveram voltadas a fornecer as faixas escolares mais
frageis os instrumentos linguisticos essenciais para uma plena vida
individual e social, a listagem dos objetivos apontados pelos PCNs
apresenta-se absolutamente coerente. Ao contrdrio de censurar a
variacdo e de estabelecer a dicotomia entre certo e errado, afirma Ferreri
(2007, p. 20), a escola deve mostrar aos estudantes a existéncia da
diversidade. Ao invés da assertiva: “Deve-se dizer sempre assim e s
assim. O resto é erro”*®®, como preconizava uma pedagogia linguistica
tradicional, a nova educacdo linguistica, continua a autora, mostra que:
“Pode-se dizer assim e também assim e também esta forma que parece
errada ou estranha pode-se usar e se usa; e este é o resultado que se
obtém ao dizer isto ou isto” (FERRERI, 2007, p. 20)*®°. A autora afirma
que a diferenca ndo esta em aceitar a variacdo de uma forma anarquica:
a “bussola” é a funcionalidade linguistica de um texto falado e escrito,
considerando-se o interlocutor real, o que significa o respeito as

165 «“Devi dire sempre e solo cosi. Il resto & errore” (FERRERI, 2007, p. 20).
166 “pyoi dire cosi, e anche cosi e anche questo che pare errore o stranezza puo dirsi e si dice; e
questo € il risultato che ofttieni nel dire cosi o cosi.” (p. 20)
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variagdes linguisticas localizadas e aquelas de larga circulagéo, levando
0s estudantes ao conhecimento de ambas.

Com os objetivos da organizacdo das atividades no ensino de
lingua coerentes com o que preconizam as concepgdes de uma educagéo
linguistica democratica, poderiamos pensar que teriamos resolvidos os
conflitos que identificamos entre o discurso e a préatica dos educadores
no caso em andlise nesta tese. Também teriamos assegurado aos
estudantes o conhecimento das condicfes sdcio-historicas que levaram a
constituicdo da variedade da lingua da qual sdo detentores. Ainda, 0s
objetivos propostos pelos PCNs incluem a oferta de recursos capazes de
levar & “monitoracdo das possibilidades de uso da linguagem, ampliando
a capacidade de analise critica”. Entretanto, assim como ja apontamos
para uma lacuna na formacdo dos professores para o trabalho com a
diversidade linguistica em sala de aula, também parece que a
compreensdo dos objetivos propostos pelos documentos oficiais esta
longe do cotidiano da sala de aula.

Ao analisar a interferéncia dos Pardmetros Curriculares Nacionais
na atuacdo docente do ensino de lingua materna, Bagno (2002) afirma
que embora ele represente uma inovacdo em relacdo as préaticas
tradicionais do ensino de lingua, esté redigido de um modo que muitas
vezes dificulta a leitura para grande parte dos professores brasileiros. A
leitura dos PCNs, afirma Bagno (2002, p. 15), “exige o conhecimento
prévio de teorias linguisticas especificas, veiculadas numa terminologia
que ndo é tdo transparente para o professor leitor, quando parece ser
para os autores do documento”.

N&o conseguimos identificar, tanto na pratica de sala de aula
quanto no discurso dos professores que fizeram parte da pesquisa,
elementos que nos levassem a crer que eles tenham incorporado as
concepgOes apresentadas pelos PCNs para orientar suas agfes em sala de
aula. Enquanto o documento apresenta como objetivo do ensino de
lingua o desenvolvimento da capacidade de avaliacdo de textos,
“identiticando e repensando juizos de valor tanto socioideolégicos
quanto histérico-culturais associados a linguagem e a lingua”,
observamos a quase completa isencdo da escola diante da diversidade
linguistica que a constitui.

Apresentamos exemplos nos quais fica clara a preocupacdo em
valorizar a cultura local em apresentacdes culturais como teatros no
espaco da escola e mesmo a organizacao de festas comunitarias como a
Festa das Etnias, na qual elementos da cultura italiana sdo retomados.
Entretanto, o “reafirmar a identidade pessoal e social” via linguagem,
como preconizam 0s PCNs, fica fragilizado pela falta de dialogo acerca



210

das caracteristicas especificas que constituem a variedade linguistica
local e todo o contexto social e cultural que a circunda. E bom lembrar
gue em varios depoimentos dos estudantes e professores aparece
explicitado o preconceito em relagdo as caracteristicas rurais. O
conhecimento dos estudantes acerca da diversidade, de um modo geral,
é bastante timido quando se trata da defesa das questfes étnicas e
culturais que o constituiram, como se percebe na fala do estudante:

Entrevistadora: Se vocé fosse para Sdo Paulo agora, para
estudar, vocé acha que as pessoas vao estranhar, vao dizer:
0 Thiago ndo é daqui, porque ele fala diferente do nosso
jeito?

Talio: Véo.

Entrevistadora: E como vocé vai falar com eles quando eles
te questionarem que vocé fala o erre, por exemplo, diferente:
*“caro” e ndo “carro”?

Talio: Ah, eu vou dizer que desse jeito foi que me ensinaram,
€ 0 que eu sei e se eu falo diferente, diferente, dando para
entender... E certo que sempre vai ficar com um pé atras,
pelo jeito de falar... é.

Quanto a reflexdo sobre os juizos de valor atribuidos aos
diferentes discursos, como ja apontamos anteriormente, ficam restritos a
fala dos professores durante as entrevistas nas quais foram levados a
refletir e apresentar seus conceitos sobre a variedade linguistica que
caracteriza a comunidade. Pelos exemplos que temos, essa reflexdo nao
se estabeleceu de forma efetiva em sala de aula, no didlogo com os
estudantes.

Seguimos agora para a analise da Proposta Curricular de Santa
Catarina (1998), documento que orienta o ensino do estado no qual a
pesquisa foi desenvolvida. A proposta orienta o foco do trabalho com a
lingua em sala de aula a partir da consideracdo da polifonia e da
heterogeneidade nela contidas:

Visto que ndo podemos escapar, em nossas
manifestagdes textuais, dos entrelagamentos que a
lingua ja nos oferece, é possivel dizer que, em seu
uso, nos instalamos em pontos de vista registrados
e sabidos — muitas vezes aprendidos na escola,
mas também e principalmente em nosso cotidiano,
em todas as situagdes: na televisdo, nos jornais,
nas revistas, na conversacdo. O que dizemos ou
escrevemos ndo tem sua fonte primaria na



211

gramatica, que parece um aparato genérico e sem
voz, objetivo. Tem, sim, nos pontos de vista que
sdo exteriorizados a cada momento pelos outros,
mesmo que eles ndo estejam nos encarando como
seus locutores imediatos. (PC/SC, 1998, p. 67).

Em relacdo aos objetivos para o ensino de lingua, o documento
apresenta “[...] o que poderia compor 0s objetivos iniciais (sempre a
avaliar) do ensino de lingua de uma forma mais global” (PC/SC, 1998,
p. 72). Neles, dois voltam-se mais especificamente ao foco aqui em
analise, como listado a seguir:

O sujeito precisa lidar com os registros variados
dos textos encontrados na  sociedade,
especialmente aqueles mais formais, mais
préximos do ideal linguistico.

O sujeito deve compreender, pelo contexto social,
as variedades linguisticas com que se defronta
pelos contatos humanos, e respeita-las, o que
significa respeitar os membros da sociedade.
(PC/SC, 1998, p. 72).

E importante destacar que, antes mesmo do detalhamento dos
objetivos propostos para o ensino de lingua, o documento ja estabelece o
direcionamento para o trabalho com a diversidade linguistica em sala de
aula, definindo os papéis da escola diante da variagao:

Vé-se, pois, que um dos papéis da escola é
encaminhar o sujeito para as interlocucbes em
instancias publicas. Como estas instancias estéo
fundadas na economia da lingua escrita, o
letramento é um requisito e a0 mesmo tempo um
processo a ser avaliado sistematicamente. Do
ponto de vista lingiistico, a escola ndo pode agir
como se 0 “padrao” da lingua fosse estatico, como
se 0 que dele se registra na gramatica
descritiva/normativa fosse imune as alteragdes
que fazem o mundo girar. A proposta
sociointeracionista, ao contrario, reconhece esse
movimento e espera que todos dele participem,
formulando sua prépria historia ao invés de parar,
esperando que apenas alguns tomem a iniciativa e
digam, por sua vez, qual a diregdo a ser tomada.
(PC/SC, 1998, p. 71).
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Dessa orientagdo, o texto passa para a exposicdo dos eixos que
orientam o trabalho com os conteudos de lingua portuguesa (fala/escuta;
leitura/escritura). Porém, a discussdo poderia ser ampliada, de modo a
oportunizar mais argumentos aos educadores em relagcdo ao trabalho
com a variacdo linguistica em sala de aula. Assim, em um paragrafo
diluido ao longo do texto, parece-nos que a discussdo nao fica
suficientemente consistente para orientar as a¢fes dos educadores em
relacdo a questdo, o que se comprova com os dados analisados nesta
tese.

Na versdo do documento publicada em 2005 (PC/SC, 2005), o
ensino de lingua entra em discussdo em um capitulo denominado de
“Alfabetizacdo com letramento”. Neste, uma secdo é voltada para a
discusséo e orientacdo aos professores acerca da oralidade e da variacéo
linguistica. Mantendo a fidelidade a base conceitual que o constitui, o
documento salienta a importancia do respeito a diversidade linguistica
que chega a escola.

A secdo comeca tratando os diferentes modos de falar que
constituem o portugués brasileiro como “dialetos”:

As linguas, nos mais diversos agrupamentos
sociais, passam a existir como um conjunto de
palavras diferentes ou dialetos, todos guardando
semelhancas, mas cada qual apresentando suas
peculiaridades com relagio a  aspectos
linguiisticos. O uso lingistico dialetal ndo é por si
s0 errado, é apenas diferente do de um outro
dialeto. (PC/SC, 2005, p. 20).

Mais adiante, passa a tratar a diversidade como variacao:

As criangas, ao chegarem a Escola sem o dominio
do codigo escrito padrdo, manifestam-se
oralmente pelos seus dialetos e nem sempre se
véem acolhidas, em razdo do distanciamento de
sua variedade linglistica e da falta de
compreensdo dos educadores das diferencas entre
oralidade e escrita. (PC/SC, 2005, p. 22 [grifos
nossos]).

O fechamento da secdo (que tem pouco mais de uma pagina)
reforca o papel da oralidade como uma ferramenta para o processo de
alfabetizagdo das criangas. Nao ha aprofundamento na formulacdo de
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objetivos propostos para a atuacdo docente diante da variacdo linguistica
nem mesmo a proposicdo de estratégias metodoldgicas para auxiliar o
professor nesse trabalho. Consideramos fundamental que o educador
tenha claro o desafio de compreender e auxiliar os estudantes na
compreensdo da diversidade linguistica, mas a educacdo linguistica
democratica deve ir além, levando & compreensdo dos porqués da
diversidade e, ao mesmo tempo, permitindo o acesso a variedade de
prestigio ndo apenas para a escrita, mas também para as situagdes
formais de comunicacdo oral.

Ao tratar sobre as dificuldades em se aproximar das variedades de
prestigio para aqueles estudantes que chegam a escola brasileira como
detentores das variedades estigmatizadas, Ramos (1997) aponta que 0
primeiro passo a ser tomado é assegurar a esses sujeitos condicdes para
que tenham uma imagem adequada do que esta representa. Esta
aproximacdo com uma variedade desconhecida por muitos estudantes
tem sido feita, aponta a autora, de forma equivocada. Aos estudantes que
chegam a escola dominando apenas as variedades estigmatizadas, uma
variedade de prestigio, via de regra um modelo gramatical, é fornecida
através de exemplos que devem ser “memorizados”. Essa forma de
aprender 0 que seja uma variedade prestigiada, esclarece Ramos (1997,
p. 20), “[...] é adequada para aqueles que querem fazer descrigcdo
linguistica (e explicacdo), mas de modo algum é adequada para quem
precisa fazer uso de uma variedade linglistica especifica”.

O professor precisa, segundo Bagno (2002, p.76), mostrar ao
aluno a carga de preconceito que pesa sobre determinados usos da
lingua, conscientizando-o de que a sua producdo linguistica estard
sempre sujeita a uma avaliacdo social. Diferente da abordagem de
“certo” versus “errado”, o autor propde oportunizar ao aluno o
conhecimento de todas as diferentes variedades linguisticas. Porém,
adverte: “[...] como educadores, temos o dever de expor serenamente 0S
riscos, as vantagens e as desvantagens inerentes ao uso da regra
gramatical X ou Y”. (BAGNO, 2002, p. 77).

Uma educacao linguistica que leve em conta o papel do trabalho
com a oralidade como inerente a formacdo linguistica dos estudantes
possivelmente também estaria mais atenta & questdo da diversidade
linguistica e dos seus diferentes papéis sociais. No Brasil, até 0s anos
1980, aponta Marcuschi (2003), considerava-se oralidade e letramento
como praticas opostas, sem a consideracdo de que ambas constituem
praticas sociais. Nos dias atuais, aponta o autor “[...] predomina a
posicdo de que se pode conceber oralidade e letramento como atividades
interativas e complementares no contexto das praticas sociais e
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culturais”. (MARCUSCHI, 2003, p. 16). E é dessa forma, aponta o
autor, que devem ser encaminhadas as atividades com essas duas
modalidades de uso da lingua, evitando dicotomias reducionistas
construidas ao longo da historia.

Como alternativa para atividades com a oralidade em sala de
aula, em um movimento de adequada aproximagdo com a variedade
linguistica de prestigio, Ramos (1997) propde o trabalho com textos da
midia audiovisual, a serem apresentados em sala de aula e, a partir deles,
elaboradas tarefas que partem para o uso da escrita. Géneros televisivos
como os noticiarios, afirma a autora, servem como referéncia de usos da
variante de prestigio aos quais algumas estratégias didaticas podem
aproximar os estudantes das variantes estigmatizadas, sem a constituicdo
de juizos de valor entre uma variante e outra. A partir da exposi¢do aos
textos orais, veiculados pela midia, Ramos (1997) propde a passagem
para a apresentacdo do mesmo texto, transcrito pelo professor e, na
sequéncia, propde que se leve os estudantes a escreverem seus proprios
textos relatando a experiéncia vivida em sala de aula. Esta seria uma
forma, conclui a autora, de aproximar os estudantes do “dialeto culto”
[para nos, neste trabalho, variedade de prestigio], melhorando, inclusive,
0 processo de escrita.

Castilho (2002) relaciona o trabalho com a oralidade em sala de
aula a bons resultados, também, na formacdo dos estudantes em relacdo
ao dominio da modalidade escrita da lingua. As orientacGes dadas por
Castilho (2002) voltam-se especialmente ao papel da disciplina de
Lingua Portuguesa: “Ora, se essa disciplina se concentrasse mais na
reflexdo sobre a lingua que falamos, deixando de lado a reproducéo de
esquemas classificatorios, logo se descobriria a importancia da lingua
falada, mesmo para a aquisi¢do da lingua escrita”. (CASTILHO, 2002,
p. 13).

Na defesa da inclusdo da lingua falada nas praticas escolares
Castilho (2002) cita, em primeiro lugar, o fato de que, de um modo
geral, os estudantes que chegam a escola ndao provém de um meio
letrado. Tomados como ponto de partida, os habitos culturais dos
estudantes devem ser valorizados:

A proposta se fixa na lingua que adquirimos em
familia, como um ponto de partida mais auténtico.
Com ela nos confundimos, e nela encontramos
nossa identidade. Ver considerado na escola seu
modo proprio de falar, ser sensibilizado para a
aceitagdo da variedade lingistica que flui da boca
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do outro, saber escolher a variedade adequada a
cada situacdo — estes sdo ideais da formacdo
linguistica do cidaddo numa sociedade
democratica. (CASTILHO, 2002, p. 21)

A questdo levantada por Castilho (2002) € central na proposta de
uma educagdo linguistica democratica. Ela nos faz pensar sobre quais as
condi¢des necessarias para que a escola fornega aos estudantes
conhecimentos para poder optar pela “variedade adequada para cada
situagdo”. Seria, em outras palavras, 0 que aponta a Proposta Curricular
de Santa Catarina, documento que orienta o ensino na rede publica do
estado no qual a escola em analise encontra-se localizada, quando
afirma que “um dos papéis da escola é encaminhar o sujeito para as
interlocugBes em instancias publicas” (PC/SC, 1998, p. 71). Como
procuramos demonstrar em diferentes secdes deste capitulo, a efetivacdo
de uma proposta de educacdo linguistica democratica passa pelas
orientacdes oficiais do ensino, mas apenas isso nio basta. E necesséria a
implementacdo efetiva das orientagdes oficiais constantes nos PCNs e
na Proposta Curricular e, ainda, uma mudanca de atitude do educador,
no trabalho cotidiano em sala de aula. Essa agdo, na qual 0 acesso as
variedades de prestigio se da sem o respeito a diversidade linguistica
que constitui o universo escolar depende de uma consistente e
continuada formacgao linguistica dos professores de todas as areas. Séo
questdes que procuraremos ampliar na se¢do que segue.

74 A FORMAS;AO LINQUiSTICA DO PROFESSOR PARA UMA
EDUCACAO LINGUISTICA DEMOCRATICA

Como vimos nas se¢des anteriores deste capitulo, encontramos
inconsisténcias na relacdo entre as concepgdes dos educadores acerca da
variacdo linguistica e as agdes efetivas destes diante da questio, em sala
de aula. Finalizamos a secdo anterior apontando para a necessidade da
consistente formacdo linguistica dos educadores para assegurar,
efetivamente, um processo de educacdo linguistica democrético.
Também como sinalizamos na secdo anterior, apenas o estabelecimento
de objetivos que remetam a essa formagéo, em documentos oficiais, ndo
sdo suficientes para modificar a pratica cotidiana.

No Brasil, a inser¢do de concepcdes derivadas especialmente dos
estudos linguisticos nos documentos oficiais ndo assegurou mudancas
efetivas generalizadas na perspectiva de trabalho com a lingua em sala
de aula. Do mesmo modo, também na Italia, por mais inovadoras que



216

possam ser consideradas as “Dez teses para uma educagdo linguistica
democréatica”, que orientou alteracfes nos documentos oficiais de
ensino, na década de 1970, ainda hoje encontram-se lacunas na
aplicacdo dessas diretrizes.

Bonetti e Deon (1981) afirmam que o documento que aponta as
“Dez teses para uma educacdo linguistica democratica” gerou, nos anos
sucessivos a sua publicagdo, mudangas como a alteracdo de programas
ministeriais. Porém, na pratica escolar atual, afirmam os autores, pouco
h& a comemorar diante de equivocos de interpretacdo do documento,
guando trata das orientacdes metodoldgicas para o trabalho com a lingua
materna em sala de aula:

De um lado, alguns professores que, de forma
improvisada e superficial, dizem-se
“progressistas” caem em um cdémodo mas estéril
permissivismo linguistico, muitas vezes afirmado
em nome de um respeito que se deve a cultura
linguistica dialetal dos estudantes. De outro lado,
um grupo de professores “moderados”, que
ganhou corpo nos anos do “refluxo” conclamado,
regridem pacificamente as velhas e “boas”
gramaticas tradicionais'®. (BONETTI; DEON,
1981, p. 15).

As duas formas de atuacdo no ensino de lingua, também
encontradas na realidade escolar brasileira, sdo contrérias ao que prope
um programa de educacdo linguistica democrética: levar os estudantes
ao conhecimento ampliado da lingua materna. Considerando a
existéncia de documentos que asseguram a orientagdo tedrica dos
professores, inclusive em documentos oficiais, e, por outro lado,
observando os problemas que, apesar destes, verificam-se no trabalho
com a lingua em sala de aula, Bonetti e Deon (1981, p. 16) apontam
para a necessidade de uma bagagem de conhecimentos sociolinguisticos
e metodoldgicos que assegurem aos professores a efetiva mediacgéo entre

187 Da un lato, taluni improvvisati e superficiali insegnanti “progressisti” cadono in un comodo
ma sterile permissivismo linguistico, talvolta magari affermato nel nome del rispetto che si
deve alla cultura linguistica dialettale dei discenti. Dall’altro, una schiera di docenti
“moderati”, infoltitasi negli anni del “riflusso” conclamato, regrediscono pacificamente alle
vecchie, “buone” grammatiche tradizionale. (BONETTI e DEON, 1981, p. 15).
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as teorias linguisticas e 0s programas educacionais e a praxis didatica
cotidiana®.

Retomando o documento com as “Dez teses para uma educagédo
linguistica democréatica”, Lavinio (2007) aponta as competéncias
necessarias para os professores de lingua assegurarem um trabalho
efetivo de educacdo linguistica. A primeira delas ¢ a atualizacdo a ponto
de compreender as novas linguagens que circulam na sociedade (a maior
parte delas ligadas as novas tecnologias) e com as quais os estudantes
estdo adaptados em contextos de comunicagao exteriores a escola™®.

Baldi e Savoia (2007) estabelecem como pressuposto basico para
a formacdo dos professores a aproximagdo com resultados de pesquisas
e reflexbes tedricas acerca da linguagem e uma correta analise dos
fendmenos linguisticos identificados em sala de aula. A formagéo dos
professores, continuam os autores, precisa assegurar a compreensdo das
intervengbes das condi¢bes socioecondmicas nos conhecimentos
linguisticos dos estudantes. Os professores também devem estar
preparados para lidar com as dificuldades que, especialmente nos
primeiros anos de escolarizagdo, encontrardo entre 0s estudantes,
especialmente em relacdo ao dominio de capacidades técnicas de
compreensdo dos fendmenos linguisticos e de funcionamento da
linguagem.

Esses resultados parecem ser reflexos do que aponta Lavinio
(2007), para quem as disciplinas linguisticas sdo praticamente
inexistentes nos cursos de formacdo dos professores das séries iniciais
italianas:

Os cursos de graduagdo para a formagéo primaria,
geridos por pedagogos, € em funcionamento nas
faculdades de Ciéncias da Educacdo, bem pouca
atencdo reservam a formacdo linguistica dos
professores: de sempre sabemos disso mais ndo
fomos capazes de ser suficientemente incisivos

168 pesquisas mostram que o documento com as “Dez teses para uma educagio linguistica
democratica” ndo é conhecido de todos os educadores italianos, depois de 30 anos de sua
publicacdo. Em pesquisa realizada pelo grupo Giscel, 18% dos professores entrevistados
afirmaram ter lido o documento; 21 disseram ter conhecimento indireto; mais da metade
nunca ouviu falar da elaboracdo do documento. Apenas um quarto dos entrevistados
declararam que as “teses” influenciaram “muito” ou “bastante” a sua forma de ensinar. (cf.
COLOMBO e PIEMONTESE, 2007, p. 21).

183 A questéo ligada a primeira das dez teses-que trata da centralidade na linguagem verbal.
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nesta direcdo institucional . (LAVINIO, 2007, p.
160)

Lavinio (2007) apresenta o quadro que deveria compor uma
“linguistica educacional”, disciplina a ser oferecida na formacéo dos
educadores e que deveria ocupar-se das teorias (linguisticas e
semioticas) Uteis para gerir o ensino de lingua materna na escola, ou
seja:

Aquela  educagdo linguistica mirada no
desenvolvimento de capacidades linguisticas
fundamentais (falar/escutar/ler/escrever) e da
capacidade de refletir sobre a lingua, isto é,
raciocinar criticamente sobre essa: conhecimentos
gramaticas, mas nao somente gramaticais, a serem
ativados  gradualmente, dando conta do
desenvolvimento cognitivo dos estudantes, da sua
idade etc'™. (LAVINIO, 2007, p. 156-7).

A autora insiste sobre o papel que todos os professores tém em
relacdo a formacdo linguistica dos estudantes. Os professores de todas as
disciplinas, afirma, devem saber administrar coerentemente 0s processos
de comunicacdo ativados na interacdo em sala de aula. Cada disciplina
tem uma linguagem técnica especifica e que precisa ser compreendida
para que os estudantes acessem o conhecimento por ela veiculada. Essas
orientages também fazem parte da educacéo linguistica dos estudantes.
(LAVINIO, 2007, p. 157).

Na realidade brasileira também ha muito que refletir acerca de
mudangas efetivas no ensino de lingua, mesmo a partir de orientacdes
oficiais para o ensino. A implantacdo de disciplinas linguisticas na
formacdo de educadores, nos dltimos 60 anos, ndo tem se refletido em
mudangas significativas na pratica docente do ensino de lingua. Bagno
(2002, p. 14) afirma que quando se sai da esfera académica e se entra no
espaco da maioria das salas de aula de lingua materna “[...] o que se

70 | corsi di laurea per la formazione primaria, gestiti dai pedagogisti e attivati nelle Facolta di
Scienze dell’Educazione, ben poca attenzione riservano alla formazione linguistica dei
maestri: lo sappiamo da sempre e non siamo riusciti ad essere sufficientemente incisivi in
questa direzione istituzionale. (LAVINIO, 2007, p. 160)

" 1.] quell’educazione linguistica mirata allo sviluppo delle capacita linguistiche
fondamentali (parlare/ascoltare/leggere/scrivere) e della capacita di riflettere sulla lingua,
cioé di ragionare criticamente su di essa: conoscenze grammaticali, ma non solo
grammaticali, da attivare gradualmente, tenendo conto dello sviluppo cognitivo degli allievi,
della loro eta ecc. (LAVINIO, 2007, p. 156-7).
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encontra é uma préatica pedagogica de ensino de lingua que revela pouca
ou nenhuma influéncia de todas as novas perspectivas de abordagem do
fendémeno da linguagem”.

Ainda quanto as inovagdes no ensino de lingua, propiciados pela
insercdo das teorias linguisticas na formacdo de professores, Bagno
(2002, p. 15-16) considera que estes, mesmo entrando em contato com
as novas teorias, ndo conseguem transforma-las em um instrumental
efetivo para a sua pratica de sala de aula. O autor define como trabalho
dos linguistas, a descricdo da lingua:

[...] em suas multiplas manifestacbes e oferecer
hipdteses e teorias consistentes para explicar os
fendmenos linglisticos, de modo que o0s
educadores possam se servir dessas descri¢des e
explicagbes para empreender uma pratica
pedagogica que leve em conta a pluralidade de
realizagGes empiricas da lingua. (BAGNO, 2002,
p. 32)

Esse trabalho, segundo Bagno (2002), deve servir como
contributo para o ensino de lingua:

Me parece muito mais interessante (por ser mais
democratico) estimular, nas aulas de lingua, um
conhecimento cada vez maior e melhor de todas
as variedades sociolingiisticas, para que 0 espago
da sala de aula deixe de ser o local para o estudo
exclusivo das variedades de maior prestigio social
e se transforme num laboratdrio vivo de pesquisa
do idioma em sua multiplicidade de formas e
usos. (BAGNO, 2002, p. 32).

Como apontamos anteriormente, ndo encontramos acdes que
remetessem a essas reflexdes sobre as variedades sociolinguisticas, nas
praticas de sala de aula analisadas para o desenvolvimento desta tese.
Diante da presenca da variedade que caracteriza o grupo de estudantes e
a comunidade da qual fazem parte, as a¢Ges dos professores limitaram-
se, em alguns casos, a apresentacdo da variante de prestigio, ainda
assim, em um namero pouco significativo de casos como, por exemplo,
em:
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Jandira: Retilineo [retilineo] com letra maitscula?
Professor Joelson: Retilineo [Retilineo] é movimento
uniforme. (Aula de 06/10/09)

Além da apresentacdo da variante fonoldgica de prestigio,
categorizamos as a¢des dos professores como a continuidade do diélogo,
sem referéncia a variagdo ou, entdo, o siléncio diante da fala do
estudante. As avaliacOes feitas pelos professores diante da discussédo da
variacdo linguistica que caracteriza o grupo também demonstraram o
desconhecimento dos estudos e concepgBes linguisticas aqui
apresentadas. Nenhum dos seis professores entrevistados fez referéncia
a formacdo linguistica, nem mesmo a professora de lingua portuguesa.
Nenhum deles referiu-se & questdo como tematica de formacao
académica ou continuada. Nenhum deles deixou clara a presenca de
alguma reflexdo tedrica ou de pesquisa que embasasse sua pratica em
relacdo a variagdo linguistica. Como j& afirmamos, as reflexdes sobre a
questdo ndo ultrapassaram o0 senso comum acerca da diversidade
linguistica, ndo evidenciando a presenca de uma consistente formacao
linguistica entre os educadores. O fragmento apresentado abaixo, parte
de uma entrevista com um dos professores, exemplifica o quanto o
discurso dos educadores sobre a questdo é superficial. Ao ser
questionado sobre qual a posi¢cdo que deve ser assumida pela escola,
diante da variacéo linguistica que caracteriza o grupo, afirmou:

Tem alguns momentos que vocé precisa saber o correto, mas
em outros momentos ... vocé é o que vocé é. Entdo tem que
mostrar para eles tudo o que tem de bom dentro da cultura
deles. Noés fizemos, ali na época dos negros, que tem a
semana afro e ai a gente fez para eles trazerem a
diversidade de comida. [...] E as diversidades de comidas
que todo mundo, que cada um pega um pouquinho de cada
raca e comeca a ver que todo mundo tem as suas
semelhancas e suas diferencas e que pode ser convivido todo
mundo junto e ndo precisa ser todo mundo padrdo, porque
sendo ndo teria graca, também. (Professor Jinior).

Os argumentos apresentados pelo professor refletem o respeito a
diversidade, mas sem evidenciar uma sustentagdo conceitual acerca
tanto das origens da diversidade quanto das diferencas de valor social
atribuido as diferentes variedades. Por outro lado, uma das estudantes da
turma apontou em entrevista para a¢Ges dos professores, em sala de
aula, que reforcam a falta de clareza deles em relacdo a diversidade
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linguistica. Ao relatar um evento ocorrido em sala de aula, a estudante
afirmou:

Ana: Tem também outro aluno de outra sala que fala com
aquela voz de caipira. Todo mundo irrita [irita] ele dentro
da sala. Ele fala bastante a casa dele, a cultura dele, da
para perceber bastante.

Entrevistadora: E o que que os professores fazem quando
riem dos outros por causa do jeito de falar?

Ana: As vezes eles falam “porque rir [ri], é o jeito da
pessoa, fazer o que, ndo tem como mudar, ele é feliz desse
jeito”. Alguns riem [Riem] junto.

Entrevistadora: Quem, os professores ou os alunos?

Ana: Ah, de vez em quando alguns professores, as vezes uns
riem [riem] junto, mas sdo poucos, porque tem mais que
ensinar do que ficar rindo dos outros., né?

Entrevistadora: E quando eles explicam eles dizem...

Ana: Que é o jeito de ser de cada um, né? (Ana, entrevista
gravada em dezembro de 2009)

Essas contradi¢des na postura assumida pelos professores diante
da variacdo linguistica em sala de aula refletem a inconsisténcia da
formagdo linguistica, ainda na universidade. Somente com uma
consistente formacdo sera possivel garantir instrumentos para o
verdadeiro trabalho de educacdo linguistica nas escolas. A base tedrica
deve sustentar a formacdo do professor, levando a um ensino de lingua
nas escolas que dé conta, segundo Bagno (2002, p. 18):

- do estudo da variagdo linguistica;

- da pratica da reflexdo linguistica sistematica e
consciente (por meio da pesquisa);

- do desenvolvimento constante, ininterrupto das
habilidades de leitura e escrita;

- e do estudo dos géneros textuais (orais e
escritos).

Encontramos em Bagno (2002) a preocupacdo com atividades
que levem a leitura e a escrita em todas as aulas; a reflexdo sobre a
lingua, mais do que exercicios metalinguisticos fragmentados e
descontextualizados. Sdo questdes que precisam estar definidas dentro
de todo o processo de ensino, que vai do Ensino Fundamental a
universidade, instituicdo que forma os professores que voltam a
Educacdo Bé&sica e recomecam 0 processo com as novas geracoes.
Enquanto ndo forem estabelecidas mudancas profundas e sejam
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apresentadas reflexbes claras acerca da formacgdo linguistica,
continuaremos no mesmo circulo vicioso em que a escola fecha os olhos
para a diversidade, lavando as maos para as consequéncias disso quando
da insercdo dos sujeitos que passam por ela em outros campos sociais.

De uma vez por todas, temos de tomar consciéncia de que a
diversidade linguistica é fato, do mesmo modo como o preconceito em
relacdo as variedades menos prestigiadas também o é. E preciso que 0s
professores tenham asseguradas condicbes para compreender e se
comprometer com acBes que levem os estudantes a reconhecer o valor
social da variedade da qual s@o detentores e, também, tenham
conhecimentos linguisticos necessarios para circular com igualdade de
condicbes em outros espacos sociais, além daqueles dos quais séo
provenientes. E uma postura simplista esperar que os estudantes
pertencentes as camadas populares, por si sOs, migrem para outra
variedade linguistica diante das pressfes sociais, sem terem sido
suficientemente preparados para isso durante todo o tempo que
passaram pela escola. E, de um modo geral, a sugestdo que faz o
professor, no depoimento citado abaixo:

Eu acho que um pouco se perde por causa do convivio ou
daquilo que eles almejam. A gente vé que muitos aqui
almejam estudar & no centro, estudar em outro lugar que
ndo seja a realidade deles. Entdo, de repente, eles tém
vontade de ser diferente. Eles querem acompanhar o que
ndo ¢ a realidade deles. Entdo, na verdade, eles vdo seguir
um outro caminho. Eles ndo vao continuar mantendo muito
essa forma. (Professor Junior).

S6 uma formacdo linguistica consistente sera capaz de inverter
essa posicdo, comecando por assegurar aos professores ferramentas
necessarias para, como afirma Castilho (2002, p. 21) sensibilizar os
estudantes para saber escolher a variedade adequada a cada situacéo,
sem a necessidade de “querer ser diferente para se adaptar a uma nova
realidade”. Esse é o papel de educacdo linguistica democratica. Nao nos
faltam pesquisadores debrugados sobre o0 assunto, temos ja orientacfes
disponibilizadas nos documentos oficiais de ensino. Ha universidades e
incentivos governamentais para a formagéo académica e continuada dos
educadores. Falta-nos concentrar todos esses esforcos para uma
formacdo comprometida e consistente dos educadores. Ndo pregamos
homogeneidade na fala, mas, sim, o compromisso com um ideal Unico: a
formagcdo linguistica democrética dos brasileiros.



8 CONSIDERACOES FINAIS: COMPREENDER A VARIACAO
E DAR ACESSO AS VARIEDADES LINGUISTICAS DE
PRESTIGIO

Se explicitamos no titulo desta tese a preocupagdo com uma
educacdo linguistica democratica, ndo podemos fechar esta etapa de
reflexdo e de formacdo sem pensarmos nos conflitos a ela inerentes.
Encontram-se cada vez mais claras as reflexes sobre o papel da escola
de “ampliar a mobilidade sociolinguistica do falante” (FARACO, 2008,
p. 167); oportunizar aos estudantes “recursos comunicativos que lhes
permitam desempenhar-se competentemente em praticas sociais
especializadas” (BORTONI-RICARDO, 2004, p. 75); e “encaminhar os
sujeitos para as interlocugdes em instancias publicas” (PC/SC, 1998, p.
71). Os conflitos de uma educacdo linguistica democratica, entretanto,
estdo em saber dosar a medida, ndo caindo nem “em um cémodo mas
estéril permissivismo linguistico [...] nem na regressdo as velhas e
‘boas’ gramaticas tradicionais”*”* (BONETTI; DEON, 1981, p. 15),
€OmMo ja mencionamos.

E preciso pensar em um caminho que assegure a formacio dos
estudantes de modo a que compreendam as razdes da diversidade
linguistica que constitui o pais e, de outro, das exigéncias em relacéo ao
emprego de variedades que, na maioria das vezes, ndo fazem parte do
cotidiano familiar e comunitario do qual provém. Pensemos a questdo
pelo viés do contexto no qual a presente pesquisa esta inserida.
Voltando o olhar aos passos dados, recuperamos a histéria de um grupo
escolar que se constitui a0 mesmo tempo em que se consolida a historia
de uma comunidade inteira: descendentes de italianos que vieram ao
Brasil no final dos anos de 1800 agarram-se aos resquicios de sua
identidade étnica, mantendo na alimentacdo, na cultura e, porque ndo, no
modo de falar, as raizes de uma trajetéria marcada por dificuldades de
todo género. Ndo foi facil aos imigrantes se manterem e manterem as
familias, por isso os vinculos com a antiga terra natal foram ficando
cada vez mais fracos. Ndo temos dados que nos mostram o quanto do
dialeto ainda sobrevive no contexto em que desenvolvemos a presente

72 1...] un comodo ma sterile permissivismo linguistico [...] neanche alle vecchie, “buone”
grammatiche tradizionale. (BONETTI e DEON, 1981, p. 15).
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pesquisa’”, mas, sem divida, muito se perdeu, por razdes politicas
como a campanha de Nacionalizagdo e sociais, como 0 estigma
associado a fala dialetal. Entdo, ao nos depararmos com um grupo de
adolescentes que expressa, de forma bastante evidente, a presenga de
interferéncias fonoldgicas da coiné véneta na fala em portugués, temos
que pensar muito no que isso significa, na reflexdo entre a variagdo
linguistica e a sala de aula.

Em contexto escolar, nos dois anos do desenvolvimento da
pesquisa de campo, ndo nos deparamos com acfes de censura ou de
preconceito. Ao contrério: deparamo-nos com uma escola aberta as
caracteristicas étnicas e linguisticas, mesmo que, no seu intimo, os
préprios professores assumam o preconceito a variedade que caracteriza
0 grupo, como indica a analise das entrevistas gravadas com eles em
final de 2009, cujos resultados foram apresentados no capitulo 7. A
aceitacdo da diversidade que constitui o portugués brasileiro por si s é
um avanco. Mas aceitagdo passiva ndo basta. Analisando o que nos
mostra 0 comportamento dos professores, visualizamos uma atitude de
isencdo diante das manifestagdes linguisticas que fazem uso de uma
variante desprestigiada. Mesmo quando ha a apresentacao da variante de
prestigio, na fala dos professores, ela é praticamente imperceptivel aos
estudantes.

Essa afirmacdo se confirma quando olhamos para os dados da
pesquisa quantitativa. A analise dos dados linguisticos coletados nas
entrevistas gravadas com o0s estudantes nos apontaram para um
percentual superior a 70% de uso do tepe em contextos de vibrante
maltipla (como em “rua” e “carro”). Um percentual significativo,
principalmente se considerarmos que os dados incluem situacoes de fala
mais monitoradas, como nos contextos estilisticos da entrevista de
leitura e de avaliagdo da fala.

Bortoni-Ricardo (2004) chama a atencdo para uma pedagogia
culturalmente sensivel aos saberes dos alunos. Diante da realizacdo de
uma regra ndo-padrédo pelo aluno, a estratégia deve incluir identificacdo
e conscientizagcdo. A identificacdo da diferenca é muitas vezes

173 Na caminhada desta tese nasceu um projeto que visa fazer esse levantamento: “VENETOS
EM SOLO BRASILEIRO: projeto de identificacdo, estudo e estimulo a manutengdo da
lingua e da cultura dos imigrantes de origem italiana em Santa Catarina e Rio Grande do
Sul”. O projeto ainda est4 em fase de elaboragdo, mas desde j& agradecemos a confianca nele
depositado pelos pesquisadores da Universita degli Studi di Padova (Sandra Bagno e
Loredana Corra), UFSC (Andreia Guerini, Felicio Margotti, Nilcéa Pelandré, Edair Gorski) e
da URI (Ana Maria Mokva e Helena Confortin) e, também, a leitura atenciosa e as sugestoes
da professora Vitalina Maria Frosi (UCS).
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prejudicada pelo desconhecimento que os professores demonstram a
respeito daquela regra. Para muitos professores, principalmente com
antecedentes rurais, regras do portugués proprias de uma cultura
predominantemente oral sdo “invisiveis” — estdo em seu repertério. Em
relacdo a conscientizacdo da diferenca, afirma a autora, é preciso
conscientizar o aluno quanto as diferencas para que ele possa comecar a
monitorar seu proprio estilo, sem prejuizo do processo ensino-
aprendizagem. E nesse aspecto que se mostrou fragilizada a acdo dos
educadores envolvidos em nossa pesquisa.

Se temos, por um lado, no caso em analise, uma escola que
valoriza os saberes dos estudantes, incluindo a variedade da lingua que
0s constitui como sujeitos falantes, ndo encontramos nenhum tipo sélido
de intervencdo capaz de assegurar a esses sujeitos a capacidade de
monitoramento. Também, a partir da analise dos dados coletados
durante a pesquisa de campo, podemos afirmar que os estudantes tém
uma fragil seguranca linguistica, pois ndo foram conduzidos a reflexdes
acerca da diversidade linguistica da qual sdo detentores e das razdes
sociais e historicas de sua constituicdo. Entdo, empregam com
tranquilidade a variedade da qual sdo detentores, mas muito
provavelmente ndo saberiam justificar a sua variedade, diante de
manifestacdes de preconceito.

Os dados confirmam o que aponta Faraco (2008), quando indica
que falta a educacéo brasileira a construcdo de uma pedagogia adequada
para o trabalho com a variacdo linguistica em sala de aula: “Parece que
ndo sabemos, de fato, o que fazer com a variacdo linguistica na escola. E
0 que temos feito é seguramente bastante inadequado” (FARACO, 2008,
p. 179).

Entre uma intervencdo desrespeitosa e a ndo-intervencdo, a
segunda opcdo é a mais adequada (cf. orienta Bortoni-Ricardo, 2004).
Porém, repetidas vezes alertamos para a preocupacdo com a formagéo
linguistica dos estudantes para que tenham argumentos para defender-se
diante de possiveis intervencdes preconceituosas diante da fala que
caracteriza a comunidade. Os dados ndo nos mostraram nenhuma agéo
nesse sentido. O caminho para uma educacgdo linguistica democratica
passa por essa possibilidade de acesso a diferentes variedades
linguisticas e, como diz Faraco (2008), depende “[...] acima de tudo, de
uma pedagogia que sensibilize as criangas e 0s jovens para a variagao,
de tal modo gque possamos combater 0s estigmas linguisticos, a violéncia
simbdlica, as exclusbes sociais e culturais fundadas na diferenca
lingtistica” (FARACO, 2008, p. 182).
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E imprescindivel que os educadores (repetimos, de todas as areas)
tenham a compreensao de que uma educacdo linguistica democrética se
caracteriza pela ampliacdo dos conhecimentos linguisticos que os
estudantes trazem de casa. Somente a partir dessa compreenséo
compartilhada entre os educadores sera possivel evidenciar aos
estudantes (e, assim, a populacdo brasileira) a compreensdo das
diferentes variedades que constituem o portugués falado no Brasil e do
valor social atribuido a cada uma delas.

Por isso, é necessario investir na formacdo de professores. E
fundamental que as universidades e os cursos de formagdo continuada
retomem a questdo da variacdo linguistica no aspecto crucial: o respeito
a diversidade deve ser o ponto de partida, levando os estudantes a
compreenderem os fatores sociais, historicos e politicos que a
constituem. Urge que os conhecimentos cientificos produzidos a
respeito das questdes linguisticas cheguem as escolas e contribuam
efetivamente para mudancgas na pratica cotidiana com a linguagem em
sala de aula.

Por fim, é importante, também, que os educadores se posicionem
como pesquisadores, reflitam e busquem respostas as questdes que
circulam pelo espaco escolar, entre elas os fendbmenos em variagdo
linguistica. N&o basta reconhecer a existéncia da variagdo, como o
fazem os professores em muitos dos exemplos que apresentamos, é
preciso entender as razdes da diversidade através do estudo, da pesquisa,
do didlogo. Uma formacdo universitaria consistente, a formacéo
continuada e o desejo de cada educador constituem porta aberta para o
respeito a diversidade linguistica e 0 caminho para assegurar a todos que
passam pela escola o conhecimento das variedades de prestigio.

Deixamos a sala de aula e reencontramos a estrada. Através dela,
chegamos ao final de tarde dos mesmos dias de inverno diante dos quais
nos deparamos iniciando esta caminhada e as primeiras paginas desta
escrita. Pelo retrovisor, as imagens que se passam permitem rever
alguns dos passos dados, didlogos, reflexdes. Muito ainda ficou nos
espacos percorridos, a espera de mais estudo. Muito mais poderia e
ainda pode ser dito. E assim, ao olhar para frente, & luz dos ultimos raios
de sol, vislumbramos o caminho a seguir. As placas ndo nos indicam um
paradeiro preciso, mas a experiéncia vivenciada nos da a certeza de que,
em qualquer lugar para onde a estrada nos levar, muito ainda ha a ser
feito, se quisermos contribuir com a solidificacdo de uma educacéo
linguistica democrética.
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