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EDUCACAO BIDIALETAL — O QUE E? E POSSIVEL?

Stella Maris Bortoni

1. Apresentacao do tema

Muitos especialistas que tém examinado, a luz da sociolingiiisti-
ca, as diferencas entre a norma culta do Portugués brasileiro, cuja di-
fusdo é o principal objetivo dos curriculos escolares de Lingua Portu-
guesa, e a linguagem usada pelos educandos — € até mesmo pelos pro-
fessores — tém apontado para a adog¢do de curriculos bidialetais. Por
contemplarem caracteristicas da modalidade oral efetivamente usada
nas escolas, estes curriculos poderdo facilitar a transicdo entre esta e
a variedade padrédo, nas suas modalidades oral e escrita. Argumentam
os estudiosos, com razdo, que tal politica beneficiara principalmente
os alunos provenientes dos segmentos mais isolados, geografica e so-
cialmente, cujo contato com a dita variedade padrao em outros domi-
nios, que ndo a escola, € muito restrito.

A julgar pelo comprovado éxito dos curriculos bilingiies de ensi-
no, nos quais se inspira, a proposta de um curriculo bidialetal podera
constituir uma contribuicdo efetiva na solugao de graves problemas que
enfrenta a escola brasileira: baixo rendimento, repeténcia, evasao etc.
Também argumenta em favor da proposta a legitimidade de sua fun-
damentac¢do filosofica e a comprovada tradicao de sua base tedrica.
O principio filoséfio que norteia a proposta € o de que a oferta de opor-
tunidades educacionais igualitdrias € uma estratégia eficaz de supera-
¢ao das graves distorcoes sociais do Pais. Sua fundamentagdo tedrica
repousa, principalmente, na Etnografia da Comunicagdo (aperfeicoa-
da na Microetnografia) e na Sociolingiifstica Quantitativa.

Contudo, se no plano programatico a proposta de um curriculo
bidialetal para a escola brasileira parece justificar-se tanto filos6fica
quanto cientificamente, no plano conceitual e, principalmente, opera-
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cional, ela esta a exigir mais reflexdao e estudos. Esta ¢ uma preocupa-
¢ao que afeta especialmente o grupo de sociolingiiistica da Universida-
de de Brasilia, que iniciou ha dois anos um projeto — Curriculo Bidia-
letal de Lingua Portuguesa para o Primeiro Grau. A base de dados do
projeto estd sendo coletada em escolas de Brasilia, Goidnia e Teresina.
Partindo da andlise dos dados recolhidos, procura-se responder a duas
questoes: o que ensinar (levando-se em conta o bidialetalismo nas co-
munidades de fala) e como implementar uma pedagogia sensivel aos
padrodes culturais e lingiiisticos dos educandos. Imbricada nessas duas
dimensdes da andlise, encontra-se a questdo central da conceituagao
de um programa bidialetal de ensino, bem como a de seu modus ope-

randi. Neste texto, desejo refletir principalmente sobre esta questdo cen-
tral, apresentando os problemas que lhe sdo inerentes € discutindo al-

gumas perspectivas de solugdo.

2. Um pouco da histéria da educacio bidialetal

A idéia de adaptar-se para a situacdo de contato de dialetos so-
ciais ou étnicos a metodologia de ensino bilingiie e bicultural, que se
desenvolveu inicialmente para a situacao de contato de linguas em co-
munidades bilingiies, surgiu na década de sessenta e decorreu do proé-
prio amadurecimento da pesquisa sociolingiiistica. Em 1953, a Unesco
reconhecia que o melhor codigo para o ensino de uma crianga € sua
lingua materna.

E axiomético que o melhor meio para se ensinar uma crianca ¢é
sua lingua materna. Psicologicamente, este é o sistema de sinais
significativos que, em sua mente, funciona automaticamente para
a expressao e compreensao. Sociologicamente, € 0 meio de identi-
ficacdo entre os membros da comunidade a que ela pertence. Edu-
cacionalmente, ela aprende mais depressa através dele do que atra-
vés de um codigo lingiiisticamente estranho. (Unesco, 1953:17)

Nos anos que se seguiram a inauguracdo desta politica de ensino,
a pesquisa sociolingiiistica traria duas significativas contribui¢des pa-
ra o reconhecimento dos direitos lingiiisticos dos falantes de dialetos
minoritdarios. Os estudos de dialetologia social sobre a estrutura e os
usos do chamado Inglés Verndculo Preto, empreendidos por William
Labov e seguidores, a partir de 1965, demonstraram que tal dialeto ndo
era uma corruptela do inglés padrao, mas se constituia num sistema
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de regras lingiiistica e sociolingiiisticas tdo complexo e organizado co-
mo o sistema de outras variedades do inglés ou de outras linguas (Shuy,
R., Wolfram, W. e Riley, W., 1967; Wolfram, W. 1969; Labov, 1972).
Este conjunto de trabalhos permitiu a andlise, de naturea contrastiva,
da interferéncia da lingua (dialeto) materna dos alunos, na aprendiza-
gem da leitura e escrita do inglés padrdao. Pesquisadores como Roger
Shuy, Walt Wolfram, Joan Baratz, Ralph Fasold (infer alia) foram além
da descri¢do lingiiistico-contrastiva e desenvolveram material didatico
baseado no dialeto minoritario, bem como participaram de projetos
de reciclagem de professores (Baratz, J. & Shuy, R. [eds.], 1969).

Estes estudos de sociolingiiistica quantitativa forneceram ainda mu-
nicao para o combate a interpretacoes equivocadas da teoria dos codi-
gos sociais de Basil Bernstein, que explicavam o fracasso escolar das
criancas dos grupos minoritarios com a tese de deficit genético e cultu-
ral. (Para uma discussdao da conhecida polémica sobre as causas do fraco
desempenho escolar das criancas falantes de linguas e dialetos minori-
tarios, veja-se, inter alia, Magda Soares [1986], em Portugués, ¢ Mi-
chael Stubbs [1980], em Inglés.)

Além dos estudos de dialetologia social, contribuiram para a im-
plementacdo de estratégias de ensino de carater bidialetal e bicultural
estudos que se voltavam para o funcionamento dos processos comuni-
cativos no interior da propria sala de aula. Os primeiros trabalhos des-
te grupo foram reunidos em Cazden, John & Hymes (1972). (Veja-se,
a proposito, entre outros, Cazden, C., 1988 e Erickson, F., 1989.)

Desde o final dos anos sessenta, pesquisadores ligados a etnogra-
fia da comunica¢cao — Dell Hymes, Susan Philips, John Gumperz, Fred
Erickson, Hugh Mehan, Courtney Cazden inter alia — identificaram,
no interior da propria escola, um fator que desempanhava papel im-
portante no rendimento escolar e no animo dos alunos provenientes
de grupos minoritdrios. Tal fator consistia na diferenca no estilo de
comunicacdo entre o professor e alunos. Esta posi¢cao, culturalmente
relativista, enfatiza as falhas de compreensdao, muitas vezes inadverti-
das, entre professor e alunos. Especialmente nas séries iniciais, s€ 0S
professores e alunos tém expectativas implicitas distintas com relagédo
ao comportamento interacional apropriado, estao sujeitos a incorrer
em falhas de interpretacao mutua. Suas expectativas originam-se das
experiéncias fora da escola, o que os sociolingiiistas denominam co-
munidades de fala ou, mais recentemente, redes de fala. O ensino pas-
sa a ser visto, entdo, como um processo lingiistico.

Cook-Gumperz (1986) descreve assim esta nova vertente de pes-
quisa:
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O estudo de fendmenos lingiiisticos no ambiente escolar deve bus-
car responder a questdes educacionais. Estamos interessados em
formas linglisticas somente na medida em que, por meio delas,
podemos obter um insaite dos eventos de sala de aula e, assim,
da compreensdo que os alunos atingem. Nosso interesse reside no
contexto social de cognicao onde a fala une o cognitivo e o social.
O curriculo real (oposto ao pretendido) consiste nos significados
realizados ou assumidos por um professor especifico e uma clas-
se. A fim de aprender, os alunos devem usar o que ja sabem de
modo a conferir significado ao que a professora lhes apresenta.
A fala torna passiveis de reflexao os processos por meio dos quais
os alunos relacionam o novo conhecimento ao velho. Mas esta pos-

sibilidade depende das relagoes sociais, do sistema comunicativo
que a professora estabelece (Cook-Gumperz, 1987:22, citando um

relatorio do NIE de 1974).

A énfase em problemas educacionais na drea da Sociolingiiistica
e Etnografia da Comunicag¢do nas décadas de sessenta e setenta € refle-
x0 de movimentos sociais reivindicatorios dos direitos das minorias,
que foram responsaveis, entre outras conquistas, pela promulgacao,
nos Estados Unidos, do Bilingual Education Act em 1968, complemen-
tado pelas Emendas da Educacao Elementar e Secundaria em 1974. Re-
conhecia assim, o Congresso Americano, que era obrigac¢ado do Estado
explorar novas abordagens educacionais a fim de atender as necessida-
des de criancas com limitada competéncia no uso da lingua inglesa,
padrdo. Os curriculos bidialetais incluem-se certamente entre estas abor-
dagens.

3. Problemas de implementacdo de uma educacao bidialetal

Os primeiros problemas relacionados a implementacdo de uma edu-
cacao bidialetal sdo de natureza conceitual. Numa situacao de contato
de linguas, os dois codigos sdo, em geral, reconhecidos como tais pe-
los seus usudrios. Quando se trata de um bilingiiismo com diglossia,
o reconhecimento dos dois cédigos ainda é mais claro, pois eles estdo
associados a fungoes e valores distintos na economia lingiiistica da co-
munidade. Numa situacdo de contato dialetal, contudo, a distingdo en-
tre as variedades empregadas costuma ser menos nitida para os falan-
tes. Isto € especialmente verdadeiro no caso de variedades sociais (so-
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cioletos) nas sociedades urbanas, onde a varia¢do de natureza social
se sobrepde a variacdo funcional (estilos ou registros).

Instrutiva para a compreensao da diferenca entre as duas situa-
¢Oes acima ¢ a tipologia de lingua padrdo proposta por Giles e Powes-
land (1975:15 ss). Segundo estes psicOlogos sociais, que se notabiliza-
ram pelo estudo de atitudes lingiiisticas, a variedade padrdo de uma
lingua pode estar associada ao contexto de uso (context related) ou a
um grupo social de prestigio (class related). O primeiro tipo € assim
definido:

O padrio relacionado ao contexto é o estilo de fala considerado
apropriado em certas situacoes socialmente definiveis, geralmen-
te as mais formais e publicas, e pode ser geralmente encontrado,
até certo ponto, na fala dos grupos sociais naquela cultura.

Os autores citam como exemplo desta situacdo a Grécia, os Esta-
dos Arabes, a comunidade de fala de crioulo haitiano e o alemio sui-
¢o. O exemplo na literatura que me parece caracterizar mais de perto
tal situagdo é o descrito por Blom & Gumperz (1972) em um vilarejo
noruegues.

Numa situagdo de lingua padrédo associada a contexto, todos os

membros da comunidade precisam ter acesso a ambos os codigos. Co-
mo as fungdes de cada cddigo sao bem definidas na economia lingiiis-

tica da comunidade, a escola ndo estimula o uso da variedade padrao,
de cardter supra-regional, nas interacdes domeésticas e rotineiras,
reservando-a para certos eventos de fala. Em outras palavras, a escola
reforca o status quo digldssico.

A situacdo de lingua padrdo associada a classe social ¢ familiar
para nos brasileiros. Segundo os autores citados,

um padrido associado a classe pode ser definido como um estilo
de fala considerado como a variedade de maior prestigio numa
dada cultura, independentemente de contexto, e caracteristico de
um grupo social, geralmente o mais elevado em stafus socio-
econdmico.

Em seu antoldgico artigo ‘‘Dialect, language and nation’’, Hau-
gen (1972:101) descreve magistralmente esta situacdo, referindo-se aos
dialetos nos Estados Unidos. Segundo ele, na América sdo vitimas de
estigma ndo tanto os dialetos locais, mas o que se denomina ‘‘inglés
ruim’’, que € tdo-somente o dialeto das classes baixas. A forma corre-
ta de expressdo é a das classes altas, que poderiam dizer ndo so L état
c’est moi, mas também, Le langage c’est le mien.
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Ao contrdrio do que se observa em situagdes diglossicas, em co-
munidades de fala como a dos Estados Unidos ou a do Brasil, a distin-
¢ao entre dois ou mais dialetos ndo é clara, a ndo ser que um deles te-
nha cardter de variedade étnica.

A lingua padrao no Brasil, desde os tempos da colonia, sempre
esteve associada as classes de prestigio. Ademais, nao se podem identi-
ficar no Portugués brasileiro fronteiras dialetais entre a chamada lin-
gua padrao efetivamente usada, e as variedades no padrdao. No Brasil,
o parametro geografico, considerando-se a dimensdo rural vs. urba-
no, sobrepde-se aos parametros socioecondmicos na caracterizagao das
variedades populares, ja que boa parte da populagdo de baixa renda
vive na zona rural ou constitui o grande contingente de migrantes ru-
rais, que permanece razoavelmente marginalizado do sistema de pro-
ducgdo nas cidades. Além disso, ndo se pode perder de vista, como re-
comenda Halliday (1978:3), que os registros a que uma pessoa tem aces-
so sdo uma fung¢do de sua posi¢do na estrutura social, € que uma mu-
danca de registro pode determinar uma mudanca de dialeto.

Em vista da complexidade de que se reveste a variagdo lingiiistica
na comunidade de fala brasileira, um recurso metodologico para se des-
crever as variedades populares do Portugués é trabalharmos com um
cenario de um continuum dialetal. Em um dos seus poélos situar-se-a
a lingua padrdo efetivamente usada nas areas urbanas pelas pessoas
cultas, da qual o corpus do projeto Nurc é representativo. Na extremi-
dade oposta, estardo as variedades usadas nas comunidades mais iso-
ladas geografica e socialmente, pelos falantes analfabetos ou semi-
analfabetizados. Neste continuum distribuem-se tragos lingiiisticos que
sdo graduais, isto €, estdo presentes no repertorio de todos os grupos
sociais, variando apenas a sua freqiiéncia e a maneira como se asso-
ciam aos diversos estilos ou registros, e tragcos descontinuos. Exemplos
de tracos graduais sao a perda do -r final nos infinitivos verbais € o
uso do pronome lexical ele como objeto direto, para citar apenas dois,
entre muitos.

Os trag¢os descontinuos marcam o repertorio de grupos isolados,
de raizes rurais, e sdo muito estigmatizados. Exemplos desses tragos
sao a vocalizacdao do fonema lateral palatal (muié, trabaio), metateses
como em eles drome e variantes de formas verbais como ndis vinhe-
mu. (Para uma discussdo detalhada do continuum dialetal brasileiro,
ver Bortoni-Ricardo, 1981 e 1985.)

A sociedade brasileira tem muito pouca consciéncia deste confi-
nuum lingiiistico. De fato, existe no Pais o mito de uma uniformidade
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lingtiistica convivendo com o também mitificado — pluralismo cultu-
ral. As unicas diferencas lingiiisticas que tém realidade psicoldgica sdao
vagos esteredtipos regionais (e. g. a fala dos nordestinos vis-a-vis a fa-
la do Centro-Sul, a fala dos caipiras mineiros e paulistas etc.) e os cha-
mados erros gramaticais, que, na sua maioria, consistem nas variantes
estigmatizadas daquelas regras variaveis da lingua sistematicamente cor-
rigidas na escola. Entre estes estdo os ‘‘erros’’ de concordancia, de re-
géncia etc. H4, naturalmente, muitas outras regras variaveis que nao
sdo corrigidas na escola porque a escola ndo tem consciéncia de sua
existéncia. Sao questoes cruciais na implementacdo de um curriculo bi-
dialetal a definicdo da natureza dos tracos dialetais — graduais ou des-
continuos — e 0 preconceito que a sociedade brasileira desenvolveu,
ao longo de sua historia, quanto ao ‘“portugués errado’’. Para a gran-
de maioria dos brasileiros, as nogoes de dialeto (ou variedade) ou de
variacao dialetal ndo tém qualquer realidade psicoldgica. O que existe,
como um valor cultural bem arraigado, é a no¢do de erro gramatical.

Mas os problemas de implementag¢do de um curriculo bidialetal
nao param ai. Segundo Kjolseth (1973:5), um programa de educacgdo
bilingiie pode visar a assimilagdo ou ao pluralismo. O modelo assimi-
latorio promove a substituicao gradual do c6digo minoritdrio pelo ¢co-
digo hegemdnico, enquanto o modelo pluralistico, estimulando a di-
glossia na comunidade, tem o compromisso de preservar o codigo mi-
noritdrio. Ora, em se tratando de uma realidade dialetal, onde ndo exis-
tem fronteiras entre as variedades nem tampouco consciéncia dos usua-
rios quanto as fungdes psicossociais das diferencas lingiiisticas, como
se pode implementar uma educacao bidialetal que ndo seja necessaria-
mente assimilatéria? Explico melhor, como poderemos fornecer uma
educacdo escolar que, a par de municiar o aluno de recursos lingiiisti-
co que o habilitem a desempenhar-se com eficiéncia e seguran¢a em
dominios onde o uso da variedade padrédo é de rigor, preserve-lhe, ao
mesmo tempo, os habitos lingtiisticos tipicos de seu grupo primario?
Aparentemente esta tarefa nao € facil. A pesquisa contemporanea tem
mostrado que o bilingiiismo equilibrado ndo é impossivel de se atingir
nem prejudicial ao individuo. Em relagdo a um bidialetalismo estdvel,
porém, nio se sabe se tal condicdo pode ser atingida. E William Labov
(1972:215) quem diz:

Ainda que se possa atingir um certo insaite, trabalhando-se com
informantes bilingiies, é duvidoso que o mesmo possa ser dito de
informantes ‘‘bidialetais’’, se € que, de fato, tais falantes existem.
Nunca encontramos falantes que houvessem ganhado um bom con-
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trole da lingua padrao e ainda assim tenham preservado bom con-
trole do vernaculo ndo-padrao. (Grifo meu.)

Diante deste quadro pode-se, simplesmente, descartar a viabilida-
de de uma educacdo bidialetal, mas se pode, alternativamente, levar
em conta as peculiaridades que cercam o contato de dialetos em deter-
minada macro ou microcomunidade e planejar uma educacao bidiale-
tal que aproveite da educagdo bilingiie aquilo que for pertinente, mas
que, tanto nos seus objetivos quanto na sua operacionalizacdo, adapte-
se as caracteristicas sociolingiiisticas — e principalmente psicossociais
— da situacdo de contato dialetal. Numa proposta assim, desloca-se
o eixo prioritario da filosofia da educag¢do bilinglie, que € a questao
da preservag¢ado do codigo minoritario, para dois outros aspectos, que

sdo igualmente importantes: a) o respeito as caracteristicas culturais
e lingiiisticas do educando, o que lhe garantird a manutenc¢ao de sua

auto-estima e viabilizard sua integracao na cultura escolar, que lhe é
razoavelmente estranha, e b) o conhecimento, por parte da escola, das
caracteristicas da competéncia comunicativa que o educando traz con-
sigo e que devera ser ampliada e diversificada ao longo de sua forma-
¢ao escolar.

Nas secOes seguintes, discutirei duas propostas de viabiliza¢do de
uma politica bidialetal e bicultural.

4. Um exemplo de educac¢do bidialetal e mudanca de cédigo como
categorias naturais de um professor (bidialetal) de escola rural

Os dados que transcrevo abaixo provém de pesquisa etnografica
em uma escola rural na periferia de Goiania, que estd sendo conduzida
por Maria Avelina de Carvalho e por mim. O episddio transcrito é uma
aula de leitura na classe multisseriada (segunda, terceira e quarta sé-
ries do primeiro grau). O professor tem background rural — nasceu
e se alfabetizou (tardiamente) na ro¢a, mas mudou-se para Goiania ha
alguns anos e freqiienta um curso universitario noturno. Como era de
se esperar, este professor ndo tem idéias bem definidas sobre variagdo
linguistica. As poucas diferencgas lingiiisticas salientes para ele, ele as
atribui a proveniéncia regional dos alunos. Em entrevista realizada apds
visionamento de um teipe feito em sua sala de aula, ele fez o seguinte
comentario a proposito de sua interven¢ao quando um dos alunos na-
salizou, na leitura, a silaba inicial da palavra ‘‘ilusdo’’.
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Em inlusdo ele esta colocando um ““n”’. Ele tem de ver a diferenca
entre ““i’’ e ‘‘in’’. Néo sei se € devido a regido de onde eles vinhe-
ru, eles tém certas dificuldade. Agua, eles ndo falam 4gua, falam
auga. E aquele sotaque bem nordestino mesmo.

Muitos tracos ndo-padrao, graduais e descontinuos, ndo sdo sa-
lientes para o professor. Quando um dos alunos 1€ As flori, o profes-
sor ndo identifica ai a concordincia nominal nao-padrdo e nao inter-
vém, corrigindo-o. No entanto, ele intervém sistematicamente sempre
que a decodificagdao das letras, silabas e palavras é defeituosa. Os “‘er-
ros’’ provenientes da interferéncia do dialeto local na leitura (quando
percebidos) e os erros de decodificacdo propriamente recebem assim
0 mesmo tratamento.

Durante a aula, o professor pratica continuamente a mudanca de
codigo entre o dialeto local — que € afim ao seu dialeto materno —
e o dialeto padrdao. No entanto, ele ndo tem consciéncia da existéncia
destas duas entidades. O que ele percebe claramente (e fica patente em
seu comportamento sociolingiiistico) é que existem formas lingiiisticas
que sdo usadas para se ler e escrever e formas lingiiisticas adequadas
a comunicacdo que ndo é mediada por um texto escrito. Trata-se de
categorias naturais, intuitivas, mas que sao funcionais e benéficas no
processo e ensino/aprendizagem naquela escola rural.

O peculiar ‘‘bidialetalismo’’ do professor tem certamente um efeito
muito positivo no estabelecimento de um bom rapport com os alunos
e, conseqiientemente, na construgao conjunta da atencdo — tarefa es-
pecialmente dificil em uma classe multisseriada — e no rendimento do
trabalho escolar.

Vejamos como se desenvolve este processo, acompanhado os da-
dos seguintes.

Na transcrigdo, os negritos indicam énfase; (...) indicam pequena
pausa na fala;* indica falas engatadas;/indica pausas na leitura; (XXX)
indica trechos ininteligiveis; indica alongamento da vogal; um ponto
entre as silabas de uma palavra, leitura silabada.

I — Atividade de orientagdao de leitura para a 3% série

P. (Dirigindo-se a todos os A’s.): Escuta aqui, 6, psiu, (XXX) escuta
aqui 0, o que qu’eu vo fald. Quando a gente vai 1€, a primeira coisa qu’océ
tem que observé é a pontuac¢do, entendeu? Depois (XXX), pra que que ser-
ve a virgula, pra que que serve o ponto, o ponto de interrogacao, o ponto
de exclamacdo, observa isso ai, quando f6 perguntd quando tivé perguntano,
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fazeno uma pergunta quando tivé exclamanu, € exclamanu, quando {6 ponto
final, ponto final antes da linha, ponto final, ponto de afirmagao, noés afir-
mamos, né? Entdo vamu vé, t4? Entdo olha, quando que vocé que-fo 1€,
cé pega pode o livro assim na cara ndo, 0

(Encosta o livro que estd segurando no rosto.)
¢ aqui, 0, ta? O livro aqui, 9, t4? Ainda tem um detalhe. Quando cé tivé
lenu

(Afasta o livro do rosto.)

na ultima linha, aqui, 6, fd preciso vird a pagina assim (XXX), num deixa
pa vird a pagina depois que termina ndo, assim, 6. Termind aqui, fica pas-
sanu

(A medida que vai falando, vai demonstrando.)
a pagina ndo, cé quando f6 na ultima pdgina, coloca o dedo aqui, 6, pa
num demora passd.
(Uma aluna vem até a frente, espera um pouco, depois mostra-lhe o texto

pedindo ajuda. O P. volta-se para a aluna.)
P. (Para a aluna.): Compreendeu?
(A aluna volta para sua carteira.)

P. (Retomando a explicacdo anterior.): Entdo vamu lé ai agora (...), ta?

IT — Atividade de leitura da 3?2 série, em voz alta pelo P.

P. Lendo.): Gotinha d’4gua dois/Lucila Peres da Costa./Quinta li-
c¢do/No dia seguinte, gotinha da

(Interrompe a leitura, dirige-se a um aluno.)
P. O Marcio, senta aqui, num atrapalha ndo, 6, 6, 6, 6 psiu. Comega, cé
comega a atrapalha, Mircio!
(A aluno dirige-se para sua carteira.)

P. (Continua a leitura.): No dia seguinte, gotinha d’dagua levantou bem ce-
do, tomou café da manha e foi para @ escola. Estudou com bastante afin-
co, perguntava a professora todas as suas duvidas, quando chegava em sua
casa almocava, fazia a licdo, ajudava a mamae, ia brincar com suas ami-
gas. (Pdra a leitura. Psii, os otros acompanha ai, num € pa dizé nada ndo.
(Volta-se para uma aluna.) O Liliane, fala mais baixo, por favor.

Se comparamos (I) e (II), fica claro que o professor usa, para dar
instrucdes aos alunos ou para chamar-lhes a atengdo, o dialeto local.
Quando esta lendo, porém, sua linguagem sofre um monitoramento,

principalmente quanto a realizagdo do morfema de plural nos sintag-
mas nominais. A supressao do morfema de plural em posi¢ées nao-
iniciais do sintagma ¢ uma regra muito produtiva na linguagem colo-
quial no Brasil.
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Acredito que a mudancga de cddigo que o professor realiza tenha,
pelo menos, duas conseqiiéncias benéficas. Em primeiro lugar, torna
patente para as criancas que existem maneiras diferentes de usar-se a
lingua, maneiras estas que sdo circunstancialmente definidas. Em se-
gundo lugar, propicia as criangas contato com a norma de prestigio
da lingua, a qual elas tém pouco acesso.

Da perspectiva de uma pedagogia culturalmente sensivel, a mu-
danca de codigo de nosso professor de zona rural tem, possivelmente,
ainda uma terceira consequiéncia. Como mostrou Piestrupp (1973; apud
Erickson, 1987), a énfase excessiva na corre¢ao de diferengas dialetais,
em uma escola pluriétnica, nos Estados Unidos, teve resultado negati-
vo na aprendizagem da lingua padrdo. As criangas submetidas a cons-
tante sancdo de suas caracteristicas dialetais desenvolveram uma atitu-
de de resisténcia a aprendizagem do Inglés padrao, enquanto as crian-
¢as que podiam falar mais livremente, sem a constante corre¢ao, por
parte da professora, de suas caracteristicas dialetais, desenvolveram ati-
tude menos regressiva em relacdo a lingua padrao.

Ao alternar o dialeto local com o dialeto que usa para a atualiza-
¢do da linguagem escrita, o professor esta trabalhando para a forma-
¢dao de um clima de maternal confianca e amizade, que pudemos, de
fato, identificar em sua sala de aula.

Estas asser¢Oes encontram mais apoio na analise dos dados que
se segue.

III — Atividade de leitura em voz alta pelos alunos

A. (Aluno-leitor levanta-se lendo),: Gotinha d’agua dois/Lu- Lucila Peres
da Costa/No dia seguinte, gotinha d’agua levantou bem cedo, tomou 0 ca-
fé da manha é foi/para a escola/es-estudou com bastante afinco,/perg-
perguntava a professora/todas/as suas duvid-

P. *gente, fala baixo

A. *quando chegava em casa/,almocava/fazia a-a

licdo, ajudava @ mamde, é ia brincar com suas amigas./A noite mamae go-
ta continuou a sua historia/as gotas se reunem na nuvem esperando o mo-
mento de descer a terra./

Ao chegar a ultima gota a nuvem deixa que elas partam/em forma/dé chu-
va./A- a- a descida é gostosa, pa-parece uma brincadeira./Elas encontram

com o arco-iri é com Os pdssaros./No fim da descida, cada gota cai em um
lugar/diferente./A paisagem ¢ linda./ds rios sdo limpinhos, as flori € as
arvori esp-esperam a- ansiosas por elas/ds animais as acolhem com carinho
é alegria/o mar é seus peixes ddo as boas-vindas/ds homens ficam feliz por
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*felizes

*felizes por suas plantagdes é

*e, é e

*e a nOssa amiga terra

*sorri

. *sorri com a chegada da chuva,

depois temos (...) temos a espera. (Pdra a leitura)

i Y

Observe-se, primeiramente, que o aluno realiza muitas vezes as vo-
gais [e] e [o] como vogais abertas. Este fato decorre de estratégias de-
senvolvidas pelo professor para que os alunos grafem corretamente o
‘e’ e 0 ‘0’ pretdnicos ou atonos finais, que sdo reduzidos e realiza-
dos como vogais altas na linguagem oral. A medida que os alunos aper-
feicoam sua capacidade de leitura, abandonam naturalmente este ha-
bito que, nas fases inicias da aprendizagem da lingua escrita, parece
funcionar como um marcador do discurso escrito/lido em oposicao ao
discurso oral.

Observe-se, ainda, que o aluno realiza os [s] finalis, enfatizando
mesmo alguns deles, exceto nas palavras ‘‘arco-iri’’, ‘“flori’’ e ‘‘arvo-

1”’, que passam despercebidas ao professor. Este intervém, contudo,
quando o aluno ndo flexiona o adjetivo “‘feliz”’.

IV — Exercicio de interpretacao de texto da segunda série

(P. vai ao quadro e comega a escrever o exercicio. Os alunos copiam

em siléncio; retoma a palavra quando conclui a escrita.)

P. Quem sabe fazé aqui agora? Pest’enten¢do aqui, 6. Depois cés copia ai,
ta? Ta escrito aqui. (Lendo do quadro.) Responda. Com quem se parecia
o palhacinho? (Pdra de ler.) Como € o nome da leitura 14? Pega a leitura
14 que cé sabe. Pega 14 no livro, ta? E o qué? O palhacinho. Como é o no-
me da leitura 14? Diga ai.
A. O palhacinho.
P. O palhacinho, né? Vamu trabalha exatamente. O trabalho é a leitura
la. N6s vamu vé se ndis entendemos o ndo o que t4 escrito la. Entao vamu,
ta? Ta escrito aqui, 0. (Lendo.) Com que se parecia o palhacinho? (Pdra
de ler.) Cé€ vai volta la naquela leitura 1a. Vai olha. O palhacinho se parecia
com um negécio 14. Com que? Com um boneco. Entdo cé vai deze. Parecia
com um boneco, né) (Lendo.) Por que todos gostavam dele (Pdra de ler?)
ta? Por que todos gostavam dele? Depois. (Lendo.) Qual era a maior felici-
dade do palhacinho? Como costumavam chama-lo? (Para de ler.) T4 ? As
criangas chamavam ele € (...) de um nome, sei 1. Um apelido 14, né? Qual
era esse apelido dele, ta? (Lendo.) Um dia o palhacinho chorou. Por que
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ele chorou? (Pdra de ler.) Ta? Ai cé vai dizé qu’ele chorou por isso, por

isso, isso, isso, isso, assim, assim, ta? Isto ta escrito 14 no livro. (Lendo.)

Quantas criancas haviam mais o menos no palco? (Pdra de ler.) Ele entro

14 pra fazé a brincadeira com as crian¢as. Quantas criangas tinha mais o

menos l4, td bom? Entdo cé vai respondé-la, olha nu livro e responde, t4?
(O P. volta-se para outros alunos e inicia outra atividade.)

Neste evento ¢ flagrante a mudancga de cédigo que o professor rea-
liza quando alterna a leitura e a linguagem oral. Apods a leitura de cada
pergunta, redigida no quadro de giz com sintaxe padrdo (onde parece
até mesmo uma ultracorre¢do), ele fornece uma pardafrase, usando, en-
tdo, o dialeto local.

Pode-se, certamente, identificar falhas de natureza pedagdgica nes-
tes eventos, que seriam sanadas tivesse o professor um melhor treina-
mento. No entanto, ndo se pode deixar de reconhecer méritos no tra-
balho desenvolvido. O principal deles, para mim, € o respeito as carac-
teristicas culturais e lingtiisticas dos educandos, que lhes garante a ma-
nutengdo da auto-estima e viabiliza sua integra¢do na cultura escolar,
que lhes € razoavelmente estranha. Como vimos, este é o primeiro ob-
jetivo que se quer atingir com uma educac¢do bidialetal.

Para se atingir o segundo objetivo de uma educacgdo bidialetal, qual
seja, o conhecimento por parte da escola das caracteristicas da compe-
téncia comunicativa que o educando traz consigo e que deverd ser am-
pliada e diversificada ao longo de sua formacgao escolar, é necessario

que se desenvolvam programas de treinamento dos professores. O que
apresento a seguir € uma proposta para um programa desta natureza.

5. Proposta de curso de treinamento para professores

5.1 Curso de atualiza¢do em sociolingiifstica educacional destina-
do a professores de zona rural e/ou bairros de periferia que trabalham
com alunos provenientes de familias iletradas ou semiletradas.

5.2 As escolas de zona rural ou de periferia atendem a uma clien-
tela com caracteristicas socioculturais especificas, que se distinguem das
caracteristicas da clientela das escolas urbanas dos bairros de classe mé-
dia, principalmente no que se refere ao repertdrio lingiiistico. Estas es-
pecificidades ndo sdo devidamente contempladas nos livros didaticos
nem tampouco nas propostas curriculares, cabendo aos professores de
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criancas provenientes de uma cultura iletrada a pesada tarefa de fazer
a adequacdo dos contetidos programaticos aos antedecentes culturais
de seus alunos. Alguns desses professores séo membros da comunida-
de onde trabalham, outros sdo ‘‘forasteiros’’, com background cultu-
ral diferente. Tanto uns quanto outros, porém, precisam aprender a
identificar as caracteristicas sociolingiiisticas e culturais de seus alunos,
de forma sistemdtica. Esta identificacdo é pré-requisito para a imple-
mentacdo de estratégias pedagdgicas e interacionais que sejam sensi-
veis aos tragos culturais dos alunos e proporcionem melhores resulta-
dos na aprendizagem. O presente curso pretende justamente capacitar
estes professores a identificar essas caracteristicas e desenvolver estra-
tégias de ensino adequadas.

5.3 O curso tem por objetivo geral proporcionar ao professor-aluno
uma visao cientifica dos processos de aquisi¢do e desenvolvimento da
competéncia comunicativa na lingua materna, que leve em conta as va-
riacdes que caracterizam as diversas comunidades de fala, habilitando-o
a realizar intervencdes construtivas nas estratégias heuristicas desen-
volvidas pelo préprio educando.

5.4 O curso compde-se de quatro médulos. Cada médulo € consti-
tuido de: a) aulas e oficinas de trabalho; b) atividades de auto-apren-
dizagem com os instrumentos; c¢) realizacdo de tarefas pedagdgicas.

5.5 As Unidades cobrirdo os seguintes conteidos programaticos:

12 Unidade: ‘‘Quem sdo nossos alunos?’’ (O perfil sociolingiiisti-
co e os antecedentes socioculturais dos alunos)

1.1 Lingua e identidade social;

1.2 As caracteristicas sociolingiiisticas da sociedade brasileira;

1.3 As func¢des da norma-padrdo e das variedades ndo-padrdo;

1.4 Fatores estruturais e funcionais de variagao;

1.5 A socializacdo primadria (na familia) e a secundaria (na escola).

29 Unidade: ‘‘Existem duas ou mais maneiras de se dizer a mesma

coisa?’’ (Varia¢do fonoldgica e morfossintatica)

2.1 Variacdo fonoldgica do Portugués: estudo das regras variaveis
mais produtivas nas variedades faladas pelos professores-alu-
nos e pelos seus alunos;

2.2 Varia¢do morfossintatica do Portugués: estudo das regras va-
ridveis mais produtivas nas variedades faladas pelos professo-
res-alunos e pelos seus alunos.
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32 Unidade: ‘‘Falar e escrever sdo a mesma coisa?’’ (As diferen-
cas formais e funcionais entre linguagem oral e escrita)
3.1 O uso da fala e da escrita nas sociedades complexas;
3.2 A inter-relagdo entre modalidade (oral e escrita), género de dis-
curso e grau de formalidade;
3.3 Aprendendo a falar e aprendendo a ler em diferentes comuni-

dades de fala;
3.4 o desenvolvimento da oralidade na sala de aula (emprego da

metodologia de tarefas);
3.5 Convengodes ortograficas: interferéncia de regras fonologicas
de varia¢do na grafia.

4? Unidade: ‘‘Eu falo e voc€s escutam...”’ (A interac¢do professor-
alunos na sala de aula)

4.1 A interacdo assimétrica na sala de aula: os papéis sociais do
professor e dos alunos;

4.2 A interacdo professor x alunos x texto didatico;

4.3 As carcateristicas estruturais das atividades comunicativas e
as praticas verbais na sala de aula;

4.4 A mudancga de codigo como estratégia legitima.

5.6 S@o as seguintes as atividades pedagdgicas que serdo desen-
volvidas pelos alunos em grupos nas diversas unidades:
* Identificar nos episddios apresentados em video tragos lingiiis-
ticos que caracterizam a variedade local;
* Relacionar na vida social da comunidade, eventos de fala e de
escrita que sao conduzidos na variedade padrdo e outros que sdo

conduzidos na variedade local;
* Identificar nas atividades de sala de aula algumas que sdo con-

duzidas quase que exclusivamente na variedade padréo (e. g. ora-
¢do) e algumas nas quais sdo usadas a variedade padrdo e a va-
riedade local;

* Fazer levantamento de regras de variacdo presentes na lingua-
gem de amigos e familiares observados durante varios tipos de
interacao;

* Gravar-se a si mesmo interagindo com colegas e familiares e iden-
tificar posteriormente as regras varidveis no seu repertorio;

* Apreciar as caracteristicas da linguagem do personagem Chico
Bento de Mauricio de Sousa;
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* Recolher exemplares de literatura popular (cangoes, contos, tro-
vas, poemas, narrativas de experiéncia pessoal, histérias das fa-
milias), apreciando e descrevendo suas caracteristicas lingiiisti-
cas e literdrias;

* Identificar em dois textos (o primeiro originalmente escrito e o
segundo, a transcri¢do fiel de um texto falado) as caracteristicas
formais e funcionais das duas modalidades;

* Gravar dois discursos de aproximadamente 5 minutos cada um,
sendo o primeiro planejado e o segundo ndo planejado;

* Identificar erros de ortografia (em eventos de escrita produzi-
dos na comunidade) decorrentes da transposi¢dao de regras va-
ridaveis da fala para a escrita, identificando as que sao regras gra-
duais e as que sao regras descontinuas;

* Recolher exemplos de grafitti e de outros textos espontaneos,
analisando as interferéncias de regras fonoldgicas dialetais na
ortografia.

6. Concluséo

Procurei, neste trabalho, conceituar educacao bidialetal, descre-
vendo alguns aspectos em que esta se distigue da educacido bilingiie.
Meu principal objetivo foi o de demonstrar que, ndo obstante os di-
versos problemas que se apresentam no processo de sua implementa-
¢do, a educacdo bidialetal comprometida com o desenvolvimento de
uma pedagogia culturalmente sensivel é vidvel e desejavel. Para tanto
recomenda-se que os professores que trabalham em comunidades on-
de predominam dialetos estigmatizados da lingua freqiientem cursos
especiais de sociolingiiistica educacional.

Procurei demonstrar também que alguns professores primarios de-
senvolvem intuitivamente estratégias de bidialetalismo. No caso que re-
latel e que estamos acompanhando no ambito do projeto Curriculo Bi-
dialetal de Lingua Portuguesa para o Primeiro Grau, o peculiar bidia-
letalismo do professor tem certamente um efeito muito positivo no es-
tabelecimento de um bom relacionamento com os alunos €, conseqiien-

temente, na construcdo conjunta da atencdao durante as tarefas de sala
de aula, o que contribui para o rendimento do trabalho escolar.
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