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RESUMO

Muitos tém sido os pesquisadores que tém se aaelilem pesquisas e publicagbes em torno da
aquisicao de linguagem oral e escrita, motivado®pjetivos os mais variados. O foco desta pesquisa
esta centrado na abordagem de Sénia Borges (20066b, 2010), que tem trazido contribuicdes ao
campo da aquisicdo de linguagem escrita, com fuadwmna teoria interacionista de Claudia de
Lemos (2002) que se apoia no estruturalismo de sBemise de Jakobson ressignificado pela
psicanalise lacaniana. Essas autoras colocaramnmisenssdo 0s pressupostos psicoldgicos cognitivos
de aquisicao de linguagem oral e escrita segundpi@is, a crianca elabora hipéteses sobre a limgua
vai seguindo paulatinamente em direcédo a falascidt@® de forma cumulativa; trata-se de um sujeito
psicolégico, sujeito epistémico centrado na comeié€ Por outo lado, a teoria interacionista, aqui
assumida, vai abarcar o sujeito do inconscienjejtgwla psicanalise. Pretendeu-se, portanto, como
objetivo geral, malisar os erros, considerados como marcas detisidgele, nas producdes
textuais dos alunos do ensino fundamental Il (69%@@no), de acordo com a proposta de
Sonia Borges, realizando um confronto com a abemagognitivo-construtivista de Emilia
Ferreiro. Para fundamentar empiricamente a nossqui@, analisamos cinco (poducdes
escritas de alunos do 6° ao 9° ano, do colégidqmiiviunicipal, José Canuto, da cidade de Barreiros,
Pernambuco, destacando, nessa analise, 0 confpomposto. Assim, a nossa indagacdo partiu do
pressuposto de procurar entender melhor o surginukrd erros nas producdes textuais, considerando
o tratamento dado pela teoria psicologica cogniéiva lugar ocupado pela teoria estruturalista que
assumimos como ponto de referéncia nesta pesquimajamos, desse modo, que haja discussdes a
respeito do tema, na medida em que acreditamosgom&nte por meio de inquietacdes, serd possivel

haver conhecimento, indo em dire¢do, ndo das resparas das perguntas que nos fazem inquietar.

Palavras-chave:escrita, erro, construtivismo, estruturalismo.



ABSTRACT

Many have been researchers who have venturedest@arch and publications around the acquisition
of oral and written language, motivated by différebjectives. The focus of this research is focused
Sonia Borges (2006a, 2006b, 2010), who have broaghtributions to the field of acquisition of
written language, based on the interactionist thedrClaudia de Lemos (2002) that relies on the
structuralism of Saussurend Jakobson reframed the lacaniana approach. Shagbors put in
discussion the cognitive psychological assumptitiesacquisition of oral and written language by
which the child elaborates hypotheses about largyaegl will fallow gradually toward speech and
writing cumulatively; it is a psychological subjespistemic subject centered consciousness. On the
other hand, interactionist theory, here assumelli,caver the subject of the unconscious subject of
psychoanalysis. Therefore, it is intened as a geérgoal, analyze errors, considered as masks the
subjectivity in textual productions of elementanydents Il (' to 9" grade), according to the proposal
of Sonia Borges, performing a class with cogniteastructivist approach of Emilia Ferreiro. To
empirically substantiate our search, analyze somiéngs of students from"to 9" grade, the local
public school, José Canuto, the city of BarreiragnBmbuco productions, highlinghting, in the
analysis, the proposed showdawn. Thus, our inqagsumes seek to better understand the emergence
of errors in textual productions, considering treatment by cognitive psychological theory and the
place occupied by structuralist theory we assumea asference point for this search. We intend,
therefore, that there are discussions on the silifeehe extent that we believe that only through
worries, you can be aware, going in the directioot, the answers, but the questions that make us

uneasy

Keywords: writing, mistake, constructivism, structuralism.
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INTRODUCAO

O interesse em estudar o tema desta dissertacao@lde uma inquietacdo constante
em desvendar os possiveis caminhos para o entamdirdes meandros da linguagem, que
nos envolvem tdo completamente em sua efetivacpratFerdinand de Saussure (1916), ao
conceber a lingua como objeto de estudo da ciéhoiguistica, deu lugar a um
acontecimento que serviu como marco e como bases yaa infinidade de estudos e
pesquisas, dentro do campo da linguistica pornglegurado e em diversas ciéncias como,
por exemplo, a filosofia, a psicologia, a sociodygh antropologia dentre outras, cada um
desses campos com olhares e visOes diferentes, &tihguagem.

Esta pesquisa, que investigara questdes relatiessréda, situa-se num escopo mais
amplo constituido pela indagacao geral sobre ast@g® concernentes aos erros. Dentre as
inUmeras questbes levantadas sobre a lingua esasita&erros” nas producgdes textuais tém
chamado muito a atencdo de pesquisadores, suscitama série de indagacdes cuja natureza
difere em funcédo da teoria adotada em sua abordadeéeste trabalho, iremos analisar o
“erro”, a partir de um confronto entre duas aboeteg tedricas: a construtivista e a

estruturalista na aquisicéo de linguagem escrgacdancas.

Para a realizacdo desse confronto, elencamos dw@slagens tedricas que tém
passado pelo crivo da critica, nessa area decestndvirtude da qualidade de seus trabalhos.
Selecionamos, entdo, Borges (2006a, 2006b, 20a4Q)erspectiva estruturalista e, Ferreiro e
Teberosky (1986), no enfoque cognitivista-constrsia, devido ao reconhecimento que essas
autoras obtiveram, por meio de suas pesquisas emsig®p de linguagem escrita.
Acreditamos que um confronto entre essas tedricalsagardo 0s objetivos da presente
pesquisa, permitindo-nos uma aproximagéao as questierentes as dificuldades e entraves

que se interpdem aos alunos durante suas prodegfetas, em contexto de sala de aula.

No modelo da teoria tradicional, o “erro” é visttnw algo que deve ser eliminado, se
possivel deve ser apagado dos cadernos dos atlenftema que néo fiqguem, nem sequer, as
suas marcas no lugar onde ele ocorreu, devendoaate tudo, ser esquecido, para que nao
se volte a cometé-lo. Assim, numa visao tradicioadkerro” possui uma conotacdo bastante
negativa e prejudicial a trajetoria de aquisicadimguagem escrita. Por isso, os alunos, ao

iniciarem as suas escritas, devem estar com o &p&anbém com a borracha, para que
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possam apagar 0 que esteja fora da gramaticaitnaalicfora do modelo padrdo da escrita
idealizado comtoa escrita A esse respeito, coloca Morais:
Quando as criangcas entravam para a escola nas ##idiis elas eram
submetidas a inumeras atividades de preparacdo parascrita,
principalmente copias ou ditado de palavras quéijam memorizadas.

Primeiro, elas copiavam silabas depois palavreagsed e s6 mais tarde eram
solicitadas a produzir escritas de forma autbndvi@RAIS, 2005, p.47).

Por sua vez, esse enfoque tradicional perdeurtastgpaco com a repercussao da
teoria construtivista de Emilia Ferreiro (1986 92p Diz essa autora:
Tradicionalmente, o processo de aquisicdo do sst@ifabético de escrita
tem sido considerado como a aprendizagem de urga@d@i transcricdo (de
sons em grafemas). Por sua vez, esta aprendizageocorcebida segundo
0s modelos associacionistas classicos. Os procpsgmsdogicos envolvidos

eram de indole periférica: discriminacdo visual uglitiva, coordenacéo
sensoriais e motoras, etc. (FERREIRO, 1992, p.89).

As concepc¢les construtivistas, na aquisicao rgpudigem escrita, elaboradas pela
autora seguiram os passos de Jean Piaget paraoguevo conhecimento é assimilado a uma
estrutura intelectual que o aluno ja possui, astauque também se modifica (se acomoda) em
funcdo desse conhecimento. Assim, a aprendizagemoatre, segundo essa posi¢cdo, como
a impressao de conteudos numa auséncia ou vaziticog(uma tabula rasa), mas, ao
contrario, a maneira como esses conteludos sao digvendependem dos esquemas e
estrutura intelectual que a crianga possui nagdeterminado momento em que eles lhe
foram transmitidos.

(...) a sucesséo das fases que distinguimos teshemeom efeito, a favor de
uma compreensao progressiva, muito mais do qusieges furtuitas. Se ha
experiéncia, trata-se entdo de experiéncias daggido descobrir o0 objeto a

crianga organiza os seus esquemas motores e elahacdes operatorias.
(PIAGET, 1989, p. 90)

Para Ferreiro e Teberosky (1986), mesmo antessikismm a uma aula de escrita, as
criancgas ja trazem consigo uma grande bagagemniiecionento sobre esse tema, na medida
em que elas se encontram imersas em um mundodetiasd veem embalagens de produtos,
placas de transitos, letreiros de lojas, outdoestndo, portanto, desde cedo envolvidas no

mundo da escrita sobre a qual levantam hipéteses.

Nessa perspectiva, 0s erros ndo possuem conotagativa;, ao contrario, 0s erros
sistematicos produzidos pela crianca quando estrevfereceriam caminhos pelos quais se

pode perceber o que ela pensa sobre a escrita.
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Vale notar que a teoria construtivista, na aquisida lingua escrita, passa, entédo, a
fazer parte do modelo de didatica da maioria desl&s, impingindo ao modelo tradicional a

ideia de desinformado e retrégrado.

Colocando em discussédo 0s pressupostos psicolégmgsitivos da aquisicdo da
escrita, Borges (2006a, 2006b, 2010) seguiu o damitracado pelo interacionismo
inaugurado por Lemos (2002) que, no campo da adwisia linguagem oral, ressignificou

conceitos fundamentais do Estruturalismo de Saessdakobson e da psicandlise lacaniana.

Assim, essa abordagem ndo se fundamenta em umoso@@noscente, mas, ao
contrario, trata-se de um sujeito capturado pelguk que o divide entre consciente e
inconsciente. Nessa perspectiva, subverte-se gaekujeito (a crianca)-objeto (a lingua), no
sentido de que a criangca ndo se apropria, cogméage do objeto (lingua), mas é a lingua
que, em suas formas de funcionamento estruturataféneo e metonimico) captura a

crianca.

Borges (2006b, p.152) privilegia, na escrita darga, o jogo “da linguagem sobre a
linguagem” (DE LEMOS, 2002), dando destaque, ptotaaos jogos de letras que aparecem
nessa escrita, isto €, a variedade de combinatériketras que é considerada fundamental
durante o percurso de aquisicdo da lingua esdNisse sentido, 0s “erros” seriam
considerados efeitos provocados pelo funcionamimgaistico (metaforico e metonimico)

sobre a escrita do aluno.

Como consequéncia dessa proposta, também néo eegpoahsiderar a lingua escrita
como representacdo da oralidade, conforme colacdosa:
Primeiro, pela critica ao conceito de representag@wo produto da relacéo
guer direta, quer indireta ou mediada, entre sugeibbjeto, conceitos estes a
que esta subsumida a escrita como representagialdiade. Segundo, por

fazer dessa critica uma abertura para desconsssa relagdo. (BORGES,
20064, p.19).

Vemos logo no inicio dos trabalhos de Borges aovidé@ lingua que ela adota em
relacdo a lingua falada e lingua escrita que detr@onsa visao de lingua ndo dicotémica,
nao concebendo uma modalidade como sendo supeasidgraa Ha uma contribuicdo da parte
da autora em desfazer o mito da superioridade essas modalidades, pois sabemos que
ambas fazem parte do nosso cotidiano e precisaetas diariamente.
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Talvez, essa tendéncia a dicotomizar decorra dodatque a historia da escrita nao
aconteceu ao mesmo tempo em que a oralidade, masngmos bem distintos, segundo as
pesquisas de Graff, o que fez com que se tivesse maduralidade ao falar do que ao
escrever; isso também causou uma grande disparatadea modalidade de lingua falada e

de lingua escrita.
Sobre o surgimento da escrita, Graff citado em Mgoki (2003) comenta que:

Enquanto espécie, lmomo-sapienslata de cerca de um milhdo de anos. A
escrita surgiu pouco mais de 3.000 anos antes id®oCou seja, ha 5.000
anos. No ocidente, ela entrou por volta de 600 ,Akgando a pouco mais
de 2.500 anos hoje. (p.23)

Borges (2006a, p.20) diz que “ndo admitir o gede comum entre 0s processos de
aquisicdo de linguagem oral e escrita €, em nossoceonsequéncia de ndo reconhecer 0s

efeitos do funcionamento da linguagem sobre elamaés

Pretendemos, entdo, analisar os “erros” e a infiaéiue eles exercem sobre a escrita
de estudantes do ensino fundamental Il, questianasgossiveis motivos de seu surgimento.
Consideraremos as produgbes “erradas” desses alusommo marcas de
subjetividade/singularidade, na perspectiva intered-estruturalista de So6nia Borges que
sera confrontada com a abordagem construtivist&rd#ia Ferreiro sobre a aquisicdo da
escrita. Na perspectiva de Borges (2006b), nodmmte quebrar a dicotomia entre as duas
modalidades de lingua (oral e escrita), essas mateasubjetividade seriam efeitos do
funcionamento estrutural da lingua (processos rtat e metonimicos) os quais fazem
retornar na escrita da crianga partes de textas otaescritos, com que a crianca entra em
contato, em sala de aula ou em qualquer outro.liEgses textos constituem o que a autora, a
partir da proposta lacaniana, concebe como o @utdesse modo, trata-se da “crianca sendo
escrita pelo Outro” (p. 151). Dizendo de outro maalduncionamento da lingua, ao capturar
a crianca faz retornar em sua escrita tanto pragugdais como produgdes escritas, dando
lugar a arranjos e rearranjos, isto €, combinagd@esombinacdes entre tais produc¢des, sendo,
nesse sentido, que néo se poderia, a rigor, sefpdaa escrita, durante o processo de escrita.

E também nesse quadro que faz sentido conceberermss™ como marcas de
subjetividade, ou seja, como efeitos da capturaujgito pela lingua, em seu funcionamento
metaforico e metonimico, ha medida em que essareg@ato longo da trajetdria linguistica da
crianca, consiste no mecanismo explicativo de sasstituicio como sujeito, dentro da

perspectiva tedrica assumiddessa perspectiva, tais marcas de subjetividadeesa uma
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tentativa de homogeneizacdo, uma vez que seu rcaklitenente heterogéneo nao lhes
permite atender a exigéncias de regularidade eepetibilidade, realcando, assim, a sua

natureza singular.

Esta investigacdo reveste-se de importancia, unza quee estd voltada para o
entendimento da influéncia dos “erros” em produgiEextos escritos, ndo de uma turma de
alfabetizacdo convencional cuja idade média é de anos, mas de alunos do ensino
fundamental i que se situam numa faixa etaria entre 09 e 14 &wr&anto, o que se espera
€ que possamos colocar em discussdo o0s “erros” ticlwwepor esses alunos em suas
producdes escritas, olhando-os, ndo como uma nmegativa ou positiva e sim, em seu
aspecto singular, o que talvez nos permita umaxapagao as questdes acerca de possiveis
dificuldades que envolvem essdanos. Por sua vez, discutiremos pesquisas etestenbre
o tema, para melhor abordarmos essas questdes seodssdria, portanto uma entrada na

literatura especializada para se poder adquinipoie necessario a realizagéo deste estudo.

Logo, a relevancia desta pesquisa reside no fgtaalprocurar entender a dinamica do
surgimento dos “erros” nas producdes textuais doaatlo ensino fundamental Il, e provocar
uma possivel discusséo a respeito desse tema c@asede ensino fundamentaglocando
em questdo um enfoque tradicional e um enfoqueitbognpoderiamos ter outro olhar para
esse aluno. Nesse sentido, propomos que esses “@r@o® seriam considerados como
entraves, mas, como elementos que fazem parte @orpe singular do sujeito em sua

producao escrita.

Esperamos, em primeiro plano, entender melhor gss®irso por meio de uma nova
abordagem e, em segundo plano, poder alargar esskscimentos para outras pessoas que
possam contribuir com a aquisicdo de linguagemtasoo ensino fundamental Il. Convém
destacar que um confronto com o0s erros aqui ddsesitpoderia ter consequéncias sobre a
pratica do professor, na medida em que, ao amgliarvisdo em relacdo ao tema, poderia
gerar novos tipos de discussao, fazendo-o questiosaa atividade e levando-o a pensar em

outras possibilidades de trabalho com aquisicdmdaagem escrita.

! Essa pesquisa serd4 uma investigacdo nas proddgdesunos do ensino fundamental Il que vai doosest
nono ano (6° ao 9° ano), antigamente era chamadmadsio. Depois passou a ser chamada de sériassira
falado; alunos de quinta a oitava série (52 a 88)s&, em 6 de fevereiro de 2006, a lei n® 11, 27<titui o
ensino fundamental de nove anos de duracdo. Ficdistribuido da seguinte maneira (MINISTERIO DA
EDUCACAO, 2007) fundamental | (1° ao 5° ano) fundamental Il (6° ao 9° ano). Ainda tem a Educacéo de
Jovens e Adultos e lIdosos (EJAI). Para aquelengadiveram oportunidade de ensino na idade propria
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Com fundamento nessas colocacOesgsepte trabalho possui como objetivo geral
analisar os “erros” nas producdes textuais dosoaldio ensino fundamental Il (6° ao 9° ano)
no municipio de Barreiros / PE. Temos como objstiespecificos aprofundar os estudos das
teorias cognitivista e estruturalista acerca ddleroa dos “erros” em producdes textuais;
analisar as producdes escritas dos alunos, a filmcdézar possiveis marcas de subjetividade
concebidas como resultado da captura desses alpelms processos metafdricos e
metonimicos; colocar em discusséo essas marcabpiwdade, a partir do confronto com a
concepcgao cognitivista-construtivista de erro;ntdear, dentre as marcas de subjetividade, a
possivel presenca de marcas de oralidade, tentacalzar a relacao entre oralidade e escrita
no texto produzido; discutir o surgimento dessacgad (oralidade-escrita) de acordo com a
teoria interacionista estruturalista em confrordmna teoria cognitivista construtivista sobre
aquisicdo da escrita. Trata-se, portanto, de umdestedrico, no qual se fez apelo a um
material empirico, isto &, textos escritos prodozigor alunos do ensino fundamentalall,
titulo de exemplificacdo das questdes levantadbgetigando, sobretudo, dar suporte e
enriguecer a discussdo proposta e, a0 mesmo tempoitip 0 levantamento de novas

guestdes.

Nosso trabalho estd dividido em quatro partes. pNmeira parte denominada
fundamentacéo teorica, discutimos, em trés topiosdundamentos das teorias tradicional,
cognitivista e estruturalista, relacionando-as @@achados sobre o erro durante o processo
de aquisicdo da linguagem escrita. A segunda partdestinada as explicagbes sobre a
metodologia da pesquisa, enquanto, na terceirae,pprocuramos analisar e discutir os
resultados encontrados nos textos investigadosrdim, na quarta parte, seréo retomadas e

discutidas algumas questdes esbocadas ao longabddho.
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1. FUNDAMENTACAO TEORICA

1.1- A abordagem tradicional da escrita

1.1.1-A escola e ainiciacao da Lingua Portuguesa nalBras

A escola brasileira, ndo nasce com a finalidadediear a nacao; ela foi iniciada para
poucos, ou seja, para 0s poucos que tinham confiigiitceira, para 0s que nasciam com a
finalidade de comandar. Nesse contexto, os pmfesstinham como meta, passar uma
educacao linguistica fundamentada nos classicesribs que, por sua vez, remetiam a

Grécia antiga.

O ensino de Lingua Portuguesa no Brasil foi inicipelos padres jesuitas, contudo
seu objetivo ndo era direcionado para a educagdoa funcdo, no escopo inicial, era a
catequese dos indios; nesse sentido, podemosatiegginha mais a funcéo religiosa do que
mesmo a educacional. Os indios precisavam ter umini@ em uma lingua que fosse comum
aos jesuitas. Sendo os jesuitas portuguesesfdogo deixadas de lado as linguas que aqui
existiam, ou seja, as linguas indigenas (SILVARANKA, 2009).

A institucionalizacdo da Lingua Portuguesa comaiplida foi iniciada com o
Marqués do Pombal em 1750. Com a constituicdo dmerde portugués nas escolas, 0s
alunos eram obrigados a estudar a gramatica dadiAgrtuguesa ao lado da gramatica latina
e da retorica, forma de ensino que perdurou duramrtes anos. Quando essas trés disciplinas
se unificaram em uma s6, passou a ser chamadartieglfs. Existe, nesse espaco, um longo
periodo entre o ensino de Lingua Portuguesa noilBrasiada pelos jesuitas e sua

institucionalizacdo como disciplina, que sé acagiietom a reforma pombalina.

O que é confirmado com Mattos e Silva (2004, p.5@)Portugués como lingua
dominante. Seu destino foi selado em 1757, quaridarqués do Pombal expulsa os jesuitas
do Brasil’, e estabelece um ordenamento juridicadeinistrativo em que a Lingua
Portuguesa passa a ser obrigatéria, proscrevendo de quaisquer outras linguas. A Lingua
Portuguesa nascia com a finalidade de ter uma daitiaguistica para todos os povos do

Brasil, atendendo também a necessidade de ter oiade nacional. O novo pais precisava
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se firmar como uma nacao e, para tanto, era nemessaa literatura propria, uma identidade

nacional que so viria a acontecer com uma unidadaiktica.

E interessante entender o caminho percorrido gelstas, como afirma Mattos e
Silva (2004) na medida em que eles, sem o peraebesrtamente colaboraram com a morte
da diversidade linguistica entdo existente noditdo Brasil, do Pard ao Parana. A disciplina,
nessa época, passou a ser chamada de Comunicd&fressdo, no ensino gina$jaé
Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira no segugrdu’® Segundo Magda Soares (1997),

naquele momento o ensino de lingua no Brasil j@ia&spelhado no modelo tradicional.

Bagno (2013), diz que, em se tratando da Lingutueesa, em sua forma inicial,
era objetivo dessa disciplina apenas ensinar stante lusitana: “exclusivamente em sua
vertente literaria consagrada — lusitana -, o pués era estudado com a mesma metodologia

das linguas mortas: dessecado em frases soltas).(p.

O ensino de lingua no Brasil, de acordo com Si¥®7), nasceu com a finalidade de
preservar a norma das obras eruditas, 0 que chamaeabom uso das letras e das
pronuncias, a fim de ndo permitir a variagcao dasimcias das palavras, de forma que tivesse
um padrdo unico, para prosodia e para toda e geralg@riacdo inerente as pronuncias das
obras literarias, que era o que se estava procnrareservar naguele momento especifico.
Esse bom uso das letras usadas pelos gregos &ideccom louvor pelos portugueses e
trazido para o Brasil como modelo a ser imitadeguglo.

Essa tradicdo gramatical tinha um eixo orientadomativo-prescritivo cuja
valorizacdo remonta ha dois séculos antes de CH$tofoi desencadeada
com os alexandrinos na busca de uma norma litegagapreserva (-se) a

cultura erudita das obras dos autores classictis/ASe CYRANKA, 2009,
p. 271-287)

O ensino do Portugués, nessa €poca, restringigpaenacher lacunas e decorar regras
ortograficas da gramatica tradicional. As crianceamecavam 0 processo de aquisicdo de
linguagem escrita por meio do ensino de cartilbadge havia paginas e paginas preenchidas
com as familias das silabas, o famoso B, A, BAdsem aluno obrigado a fazer tarefas de

cobrir letras e pontinhos. As frases de que seudlsgm, ao longo das cartilhas, eram frases

2 0 ensino ginasial ou ginasio dos anos 1970, quependia as séries da quinta a oitava, deu lugaue
chamamos de ensino fundamental I, que compreesdmas do sexto ao nono ano, visto que a nomeralatu
série deixou de existir.

0 segundo grau que compreende os anos do primeitereeiro ano, deu lugar ao que chamamos de ensino
médio.
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sem sentido, sem relagcdo com o aluno aprendiz, gmn@&xemplo, a famosa frase: “IVO
VIU A UVA”, como aponta a citacao abaixo.
Ensinam-se as criancas a desenhar letras e consttavras com elas, mas
ndo se ensina a linguagem escrita. Enfatiza-saldertma mecéanica’ (...)
Diferentemente do ensino da linguagem falada, rad gucriangca pode se

desenvolver por si mesma, o ensino da linguagemitastepende de um
treinamento artificial (VIGOTSKY, 2007, p.125).

Os alunos frutos desse processo, quando sdo sdbmetialgum tipo de producéo
textual, logo indagam se erraram muito ou pouco,seim escrita. Assim, eles ndo estéo
preocupados com 0 que escreveram, com as idei@saaiacao, pois 0 que 0S preocupam
Sa0 0s erros que, por ventura, possam ter com@igoofessor, por sua vez, também nao vai
procurar as ideias, o sentido do texto, as inowedds alunos, os conhecimentos que eles tém
trazido em sua producao, ficando tudo isso relegadegundo plano. Como diz Antunes
(2005), “a preocupacao com a revisdo do que faitesse limita a corrigir pontos de sua
superficie linguistica, como ortografia, concordaneerbal, crases e outras questdes

gramaticais” (p.27).

Conforme foi dito, o que o professor procura, comais eficacia, sdo 0s erros
cometidos pelos alunos. Se, no ato de correcopspfessor ndo fizer muitas intervencgoes,
nos textos de seus alunos, como por exemplos, niraas palavras que néo estiverem de
acordo com o dicionario, ou que tiver infringidgwaha regra gramatical, esse texto sera tido
como algo positivo. Por outro lado, se houver nsuitearcacbes de erros, os alunos ficam
preocupados e isso vai funcionar como algo deselstitar no processo de aquisicdo de

linguagem escrita.

1.1.2 - A viséo de erros para a abordagem traditioa aquisicdo de linguagem escrita.

O trabalho com a linguagem escrita ainda € muidocado pelas vias do modelo
tradicional, transcricdo da oralidade, erro e acdreino ortografico. Sobre essa questéo,
temos tedricos com publicacdes recentes, como Guask011, p. 53-54) que afirma:
“Genericamente, podemos dizer que as atividadegassdesenvolvidas em sala de aula sé&o
fortemente marcadas por uma pedagogia tradicidredeada na dicotomia certo versus
errado”.

E, como se o erro fosse um entrave que devessaisemado das produgdes das

criangas, e 0 acerto ocupasse esse lugar que éeddieeito.
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A educacao no Brasil passa a ter aversao aocamm se o erro fosse algum tipo de
aberracdo que ndo deveria surgir nos textos dosslou melhor, eles sdo concebidos como

algo que se deveria evitar a todo e qualquer custo.

Segundo Zorzi (1998), escrever bem, para a eséolascrever ortograficamente
correto, como se a gramatica fosse a Unica rardodelo a ser seguido no ensino de lingua
materna na escola. A aquisi¢cao de linguagem esdsii@ por essa perspectiva € adquirida por
meio do aprendizado das letras, familias silabioasadas por consoante vogal e palavras
em que aparecem as mesmas silabas duplicadas,etorfové”, “babd”. De acordo com
Antunes (2012, p.167). “Em um ultimo lembrete, aai pena sugerir que largassemos certa
fixacdo que alimentamos pelo erro: identificar mgecorrigir o erro, evitar o erro, parece ser

nossa motivacdo maior, o vetor de nossa movimen&gasala de aula”.

Nessa mesma direcao, Cagliari (2009) comenta epsocde aquisicdo de linguagem
escrita, dizendo que a escola tem se apegado adizjaenossa gramatica e metodologias de
ensino de lingua. Antunes (2007, p.23) afirma déepreciso reprogramar a mente dos
professores, pais e alunos em geral, para enxeogama lingua, muito mais elementos do
gue simplesmente erros e acertos de gramaticajnd@ 999, 2002) vai chamar esse estudo,

gue focaliza apenas o erro, de preconceituosolaedeite.

Segundo Bagno (2013) a nocao de erro remonta adotgtas, no ensino de Lingua

Portuguesa, como a citacédo a sequir:

(...) inspirada nos preconceitos soéciais fundaddeegramatica tradicional
na Antiguidade classica, sempre se pautou pelérioritioerro, rétulo que
se aplicava a toda e qualquer expressao linguiGaaretudo falada, mas
também escrita) que se distanciasse minimamenteestdsas normas de
“bom uso” codificadas nos compéndios normativofy cuodelo de “lingua
correta” era 0 uso dos escritores literarios deiteses consagrados do
passado (p.44).

Antunes (2007, p.22) afirma que “o saber gramat®®’mostra irremediavelmente

insuficiente, na hora de escrever ou entender uta teais complexo.
Sobre essa questao se faz necessario convocdaaspale Possenti:

Se nossas perguntas sdo sempre sobre o que & aeiqoe € errado, e se
nossas respostas a essas perguntas sdo sempreas dpseadas em
dicionarios e graméticas, isto pode revelar umaepgao problematica do
gue seja realmente uma lingua, tal como ela exst®@undo real, isto é, na
sociedade complexa em que é falada. (1996, p.22,23)
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Diversos autores como Soares (2002), Possenti 182@no (1999, 2002, 2003),
Mattos e Silva (2004), Antunes (2005, 2010, 2018m questionado o problema de o
professor de Lingua Portuguesa estar focado enuanogs erros nas produgdes das criangas,
ao invés de procurar o sentido. Bagno (2013, p¥Ef) dizer que, “uma doutrina
marcadamente normativa de obsessiva caga aos thrpsrtugués”, de inculcacdo a todo o
custo daquele modelo idealizado de portugués miehdi lusitano”, € prejudicial ao ensino de

lingua escrita.

Nesse contexto, Bagno (2002, p.20), critica esseelnocafirmando que, de acordo
com ele, 0 uso que ndo estad abonado nas gramétieas dicionarios simplesmente “ndo
existe” ou “ndo é portugués”. Essas idéias se rekp@o para outros niveis, como por
exemplo, € muito comum encontramos alunos dizensoio sabem falar portugués; no
entanto, falam, o que é curioso. Nesse sentiti|g §i997) comenta:

Conceito tradicional, idealizado pelos gramatipeslagogos, diretriz até

certo ponto para o controle da representagdo @sdat lingua, sendo
gualificado comeaerro o que nao segue esse modelo (p.14).

(...) o ensino de lingua na escola brasileira té&ado, tradicionalmente,
"reformar” ou “consertar” a lingua do aluno, comsahdo, logo de saida,
como um “deficiente linguistico”, a quem a escodwal “dar” algo que ele
“ndo tem”, isto €, uma “lingua” digna. (BAGNO, 20@219-20).

Preconceitos sao propagados, de forma contundeméspeito da lingua que o aluno
deve escrever e falar de forma adequada. Essafgaestao relacionadas ndo a lingua, mas
a pessoa que a usa, como afirmam Mattos e SiNa&j20Bagno (1999, 2002, 2003, 2013),
em suas obras que nao tém economizado esforcodepaiaa desfazer alguns preconceitos
gue tém perdurado na sociedade. Sao surpreendeotegxemplo, alguns conceitos de
pessoas ditas cultas e entendedoras do assurtioades a orientar professores e pedagogos
educacionais, e pessoas em geral, a respeito gizZaiem, como é caso do livro de Luiz

Anténio Sacconi “nao erre mais” (1998).

O gramatico e filésofo brasileiro, Evanildo Bechatizia que devemos levar o aluno a
“falar melhor com os melhores” (19992 p. 70). Apedto indaga: Quem é esse melhor, onde
ele se encontra, existe mesmo esse melhor, o guiéica ser melhor, o que o diferencia? E,

gue parametro é esse? Por ventura, é possivelessagfalar melhor que outra?

Mais uma vez, faz-se necessario convocar, arespeito, Bagno (2013) para quem

esse conceito se revela, no fundo, um substitutapdeéncia “cientifica” ou “politicamente
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correta” para o roétulo tradicional de erro, ja quee supostos “desvios da norma culta”

aparecem sistematicamente atribuidos a uma linguagermal.

Dessa forma, a lingua ndo pode ser vista tdo samgete, como uma
questdo, apenas, de certo e errado, ou como urantonjle palavras que
pertencem a determinada classe e que se juntanfqoarar frases, a volta
de um sujeito e de um predicado (ANTUNES, 20022).

Percebe-se, nesse bojo de questbes, uma idealugia forte acerca de como
devemos ensinar a Lingua Portuguesa, de quaisss@teais que devem nortear 0 ensino
dessa disciplina.

A norma-padrdo ndo faz parte do espectro continuo al variedades

linguisticas reais, efetivamente faladas numa comidade. Na pesquisa
sociolinguistica, s6 pode rotular um modo de fatamo lingua, variedade
ou dialeto quando é possivel identificar empiricat@aum grupo social que
de fato fale essa lingua, variedade ou dialeto., @ireguém no Brasil
efetivamente fala a norma- padrdgo existem “falantes do padréo”

(BAGNO, 2013, p.61).

Os livros didaticos também tém reforcado essaittedicional em relacdo ao erro,
como no livro de Carvalho e Ribeiro (1998, p. 12fi)e, em suas orientagdes, pede que 0
aluno “procure localizar erros de portugués emaegad, placas, ou até mesmo na fala de
pessoas que vocé conhece, transcreva-os em samcadeara Bagno (1999, p.122), nos
precisamos “reavaliar a no¢do do erro”, que a astah instruido os alunos a encontrar,

baseada nos moldes tradicionais de ensino da lingua

1.2 — A abordagem construtivista-cognitiva da aquigédo de linguagem escrita de Emilia
Ferreiro e Ana Teberosky

Este item enfocard as questdes envolvendo a liegeata, de acordo com a
abordagem psicogenética de Ferreiro e Teberoski86{19%Para tanto, foi necessario revisitar
trabalhos que deram origem a pesquisa dessas guberanelhor, estudos de Jean Piaget.
Embora, em sua génese, esses estudos nao estiveéisseimnados para a educacao, foi
através deles que aquelas autoras foram capazsseevolver uma teoria psicogenética da
escrita. Com isso, as autoras desenvolveram umspeuiva tedrica de aquisicdo de
linguagem escrita, fazendo com que a teoria tradiatifosse questionada em sua forma de
entender o sujeito aprendiz, ou seja, fazendo cum epsa aquisicdo fosse focalizada e
trabalhada sob uma nova perspectiva.
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E relevante lembrar que Piaget no estava preooupad a educacdo. Embora seu
método (que é o método clinfy@ os esforcos, que esse autor esbocou para entrdo o
ser humano adquire conhecimento), tenham sido dsv@dra o campo educacional, seus
esforgcos, todavia, estavam voltados para compreecai®mo a crianga, de modo geral,
conhece o mundo, tendo elaborado uma teoria geratodhecimento, a chamada teoria
psicogenética. Em outras palavras, podemos afimqua, enquanto Piaget estava mais
preocupado com uma questdo mais geral envolvermmizecimento, Ferreiro e Teberosky
(1986), por meio de seus estudos estavam voltadis para uma area especifica que era
entender a aquisi¢cao de linguagem escrita.

Desde inicio, Ferreiro e Teberosky (1986) afirmane:('A teoria de Piaget nos
permite — como ja dissemos — introduzir a escnitquanto objeto de conhecimento, e 0

sujeito da aprendizagem enquanto sujeito cognastépt22)

Sobre essa questdo Azenha (1993), discorre at@sigepesquisa de Piaget, ou seja, 0
gue ele estava interessado em pesquisar.
A principal questdo que a biologia poderia ajudaresolver seria a
epistemoldgica, isto é, o problema do conhecimdiste é o ponto crucial
das preocupacdes piagetianas. Explicar a formagqualbo homem atinge o
conhecimento, o que o distingue fundamentalmentaitias espécies vivas,

dotando-o de extrema especificidade, € um densonplicado problema a
gue Piaget dedica-se com afinco (AZENHA, 1993,.p.8)

Segundo a proposta piagetiana, o conhecimentecestéado no sujeito, dai a ideia de
sujeito cognoscente, ou seja, aquele que buscagulialmente, conhecer 0 mundo; trata-se,
portanto, de um sujeito psicologico centrado nascé@mcia. Emilia Ferreiro (1986),
apropriando-se desses pressupostos, lancou maeoda psicogenética a fim de procurar

entender o desenvolvimento da escrita nas criangas.

Assim, durante esse desenvolvimento, a crianca,sp@mente formulara hipoteses
sobre a escrita, como também, testara e reformwaad hipoteses, isto porque ela é

concebida como sujeito cognoscente.

A esse respeito, afirmam Ferreiro e Teberosky (J,988n sujeito ativo € um sujeito
gue compara, exclui, ordena, categoriza, reformadmprova, formula hipéteses, reorganiza,
etc”. (p. 29).

* Esse método, sera explicado na pagina 22, por desitrabalhos de Azenha (1993).
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O sujeito de que trata Piaget € contrario aguelealda behaviorista de Skinner, em
que o sujeito é considerado uma tabula rasa quseirpreenchida a partir dos ensinamentos
da escola, onde todo o conhecimento esta centradwaiessor; cabe, portanto, ao aluno
aprender, a medida em que o professor lhe ensioasjstindo, assim, num sujeito passivo,
desprovido de conhecimento de sua lingua ou dejgerbutra area de conhecimento, ao

entrar na escola, como é referido por Barbaradg€009).

A psicologia de Pavlov, de Skinner, representatiéssa escola, parte de um
pressuposto do homem como organismo vivo, que reagimulos vindos
do mundo exterior. Ele é uma tabula rasa. A cogatrdo pensamento, da

linguagem e do julgamento ndo seria outra coisacsegacao a estimulos
vindos de fora (2009, p.32).

A esse respeito, Ferreiro e Teberosky (1986) faaemlongo percurso explicitando
como funciona a sua teoria e de que maneira ae@aioncebido por essa abordagem, bem
como o modelo de lingua que elas adotam, consideraraquisicdo de linguagem escrita.
Sobre isso, comentam o seguinte:

Nossa atual visdo do processo € radicalmente difer@o lugar de uma
crianca que espera passivamente o reforgco extemourda resposta
produzida pouco menos que ao acaso, aparece uarEargue procura
ativamente compreender a natureza da linguagensefi@gla a sua volta, e
que, tratando de compreendé-la, formula hip6tebasca regularidade,
coloca a prova suas antecipacdes e cria sua prgyamadtica ( que nao é
simples copia deformada do modelo do adulto maiscsiacao original). No
lugar de uma crianca que recebe pouco a poucoingwfiem inteiramente
fabricada por outro, parece uma crianga que re@ongbr si mesma a
linguagem, tomando seletivamente a informacao khegifover o meio. (p.
22).

Utilizando ométodo clinicpPiaget objetivou investigar os processos de a@aisios
conhecimentos pela crianca, 0s passos pelos dadmigca conhecer o mundo a sua volta e
tudo o que existe nele. Esse método era assimitdgser Azenha.

Método de observacdo que consiste em deixar aceri@tar, anotando-se a
maneira pela qual ela desenvolve o seu pensamenimvidade consiste em

deixar a crianca falar, seguindo suas respostéasdagi por elas a crianca €
encorajada a falar cada vez mais livremente. Diessa, € possivel obter

em cada dominio da inteligéncia um procedimentuicdide exame que €
analogo ao que os psiquiatras adotaram como me# p&laboracdo do

diagndstico. E a resposta da crianca que determipadximo passo do

experimentador. (1993, p.105)

Vale relembrar que o método tradicional perde espagm a chegada da teoria

psicogenética, podendo-se afirmar que esse foi ancarinicial na aquisicdo de linguagem
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escrita vista por meio de outra otica, pois a qeelgminava, na época, ndo mais se revelava

satisfatorio no tocante a essa aquisicao.

Foi pela ancoragem nos trabalhos de Piaget, queeifeere Teberosky (1986),
passaram a escutar as criancas, em fase de aquigcBnguagem escrita, por meio das

producdes textuais que essas criangas escreviam.

Os postulados da pesquisa piagetiana foram, estficjentes para que Ferreiro e
Teberosky (1986) conseguissem puxar um viés datderseu mestre, em uma area em que
ele ndo se deteve, isto é, a aquisi¢cao da linguagenta, buscando, nos referidos postulados,

os fundamentos para suas pesquisas nessa area.

De acordo com esses fundamentos, as autoras afigu@nem sua proposta, 0s
alunos, que chegam a escola, trazem consigo unaéagde conhecimento sobre a escrita.
Sobre isso, Teberosky (1997, p. 65) afirma quénfdo do conhecimento sobre a linguagem
escrita (...) ndo coincide com o inicio de escdite obrigatdria”. Isso significa afirmar que
o aluno esta envolvido com a linguagem escrita anaittes de adentrar uma escola para
aprendé-la, uma vez que ela estad imersa em um nietnddo. Ferreiro e Teberosky (1986),
em Psicogénese da lingua escriitazem a tona os pressupostos de que a criangadgju
chega a escola, traz consigo bastante conhecimamtiEs mesmo de que |he seja dada uma
aula, desde que ela ja tem contato com o0 mundeatize Assim, a crianga esta inserida num
ambiente no qual esta em contato com as letrasuas diversas manifestacdes, quer por
meio da televisdo, revistas, livros, jornais, ca$a outdoors, conforme foi referido

anteriormente.

Nessa linha de pensamento, para Ferreiro e Telye(@9B6), as etapas de aquisicéo
da escrita, ancoradas nessa teoria psicoldgicaitn@gde sujeito psicoldgico, consistiriam
num percurso de apropriacdo paulatina da linguataest qual seria concebida como um
objeto de conhecimento. Portanto, separado dagesi@endo-lhe exterior. Por sua vez, essa
abordagem se apoia num pressuposto representaciooatebendo a escrita como
representacdo da oralidade. Esses momentos deriapé&mp do objeto (lingua escrita)

constituem quatro fases que séo descritas a seguir.

Inicialmente, a crianca ndo consegue diferencidiesenho da escrita. Assim, para
essas autoras, no inicio, a crianca confunde letdesenho, ou seja, quando ela é solicitada a
escrever, simplesmente desenha ou vice e versaudigras autoras dirdo que a crianga esta
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tentando de forma consciente. Nesse momento, asoBeitada, por exemplo, a escrever o

nome “bola”, ela desenha a figura de uma bola.

Nesse nivel, Ferreiro e Teberosky trazem uma #lgé&tr de um didlogo — envolvendo
uma de suas alunas, Silvana (42 CB): cujo fragnmsmgegue:

Sabes escrever Nao. Desenhar sei: uma casa,
ma menina um sol, uma nuvem.

(faz um desenho) Isto € escrever ou desenhar? Essen

Escreva uma casa. (Desenha uma casa).

O que escreveste? Uma casa.

Desenhaste ou escreveste uma casa? Escrevei.

E se queres desenhar? (Mostra o seu préprio desenho).
E 0 mesmo escrever ou desenhar? N&o.

O que fizeste no papel? Desenhei.

(Escreve algo) escrevo ou desenho? (Desentsal.

Desenha um sol. ( Desenha um sol).
Escreve sol. ... Nao sei.
Desenhaste ou escreveste? erbbes
Escreveste também? Né&o.

(FERREIRO E TEBEROSKY, 1986, p.185)

Logo, esté indicado como as criangas ficam emadasheom esse tipo de indagacao a
respeito de escrever e desenhar.

Num segundo momento, a crianca ja diferencia onthesela escrita, mas nédo quer
dizer que ela ja saiba a sequéncia de sons queras tepresentam, constituindo, assim, a
fase pré-sildbica (que alguns autores chamam ddigid@ia da escrita owscrita pré-
escola). Desse modo, ela escreve/desenha letras, quarde pede para escrever palavras.

Na esteira dessa abordagem, Ferreiro e Teberd®86, p.181), afirmam que as

“primeiras tentativas de escrita sdo de dois tip@gos ondulados continuos (do tipo de uma
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série deemesem cursiva), ou uma série de pequenos circulodeolinhas verticais”. De

acordo com essas autoras:

Neste nivel, escrever é reproduzir os tracos t$pizn escrita que a crianca
identifica como a forma basica de escrita. Sefestaa basica é a escrita de
imprensa, teremos grafismos separados entre spasios de linhas curvas
e retas ou de combinacdo entre ambas. Se a forsieab@ a cursiva,
teremos grafismos ligados entre si, como linha tatducomo forma de
base, na qual se inserem curvas fechadas ou shatfe (1986, p.183).

Trata-se, nessa fase, da pré-histéria da esamitaine momento em que a crianga que
esta buscando compreender a linguagem escritay asdncontra em uma fase incipiente; ela
busca apreender 0 que esta a sua frente, no caseila, seja esta impressa ou cursiva que
possuem, para a crianca, 0 mesmo valor e signdfjcamno € apresentado também por essas

autoras a respeito da fase pré-silabica.

No nivel 2- A hipétese central deste nivel é a segupara poder ler coisas
diferentes (isto é atribuir significados diferefptdsve haver uma diferenga
objetiva nas escritas. O progresso grafico maideswe € que a forma dos
grafismos é mais definida, mais proxima a das det(kERREIRO e
TEBEROSKY, 1986, p.189)

Outro exemplo a seguir demonstra as hipotesessfepida aluna da pesquisa de
Ferreiro e Teberosky (1986) a série de escrita deskla 42 CM;

A 11 3 = Marisela.

A 311 = Romero (seu sobrenome).

A 31 = Silvia (sua irma).

A 311 = Carolina (sua méae).

A 131 = papai (papd).

A 11C = urso (0s0).

A 113 = cachorro. (perro)

(FERREIRO E TEBEROSKY, 1986, P.189).

Nesse periodo, a crianga sai misturando letra eerajrmodificando a sua maneira, na
tentativa de representar o que lhe foi solicitaglm, pleno periodo pré-operatério; neste

contexto, surge a hipotese da quantidade mininsaggapoder escrever.
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Outro exemplo extraido de Ferreiro e Teberosky 19z uma menina que varia
entre quatro e cinco letras para representar tugizedhe foi solicitado. Segue um segmento

de escrita inicial de Valéria, aluna da pesquisaae autoras:

Valeria:

Aron = sapo
Aorn = pato
IAon = casa

rAol= maméae sai de casa. (mama sale de casad)p.19

Esses casos ilustram a proposta das autoras deagjuEiancas estdo tentando
solucionar os problemas que Ihe sédo propostos,addega afirmar que se trata de uma
atividade cognitiva; em outras palavras, elas @immqgue essas criancas estdo pensando a
escrita. Trata-se, portanto, segundo elas, da rfibontdo do desenvolvimento da escrita ao

progresso cognitivo” (p.190).
No nivel seguinte, domina a hipétese silabica q@as&m, conceituada pelas autoras:

Nivel 3- Este nivel esta caracterizado pela tergate dar um valor sonoro a
cada uma das letras que compdem uma escrita, Mggtiva, a crianca
passa por um periodo da maior importancia evoluteaa letra vale por
uma silaba. E o surgimento do que chamaremos aipdtese silabica.

(FERREIRO E TEBEROSKY, 1986, p.193).

O percurso de alfabetizacdo propriamente dito canoegn a hipotese silabica, de
acordo com essa proposta de aquisicdo de linguasgmmta, que é caracterizada pela
tentativa de fazer uma correspondéncia entre ées#haba. Dessa forma, cada letra tem um
valor de uma silaba, ou seja, o numero de letragaupela crianga, numa palavra, coincide
com o numero de silabas dessa palavra. Nessaafas@nca da um salto de qualidade em
relacdo aos outros niveis anteriores. Nas palalisafiabas, por exemplo, as criancas tendem
a escrever duas letras para representa-las. “ACapo s escrita de Javier (4a CB)”
(FERREIRO E TEBEROSKY, 1986, p.194).

O nivel 4 - é caracterizado pela passagem da Bpd#abica para a alfabética,
quando a crianca vai cada vez mais em direcdogadirscrita constituida, de forma a

capturd-la em suas nuances. Nesse momento, @ianga usa uma letra para representar
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segmentos sonoros que sdo chamados “silabas”, @ranga usa a letra para representar o
segmento sonoro correspondente ao fonema queerdac fase alfabética. Trata-se, entéo,
da fase silabica-alfabética que consiste num maneet transicdo, numa passagem da
hipotese sildbica para a alfabética “... € umatcog&o original da crianga, que ndo pode ser
atribuida a uma transmisséo por parte do adullBREEEIRO E TEBEROSKY, 1986, p.196).

Nivel 5 - A hipétese da escrita alfabética “comstit final dessa evolucéo; ao chegar a
esse nivel, a crianca ja franqueou a ‘barreira @tigo’; compreendeu que cada um dos
caracteres da escrita corresponde a valores som@osres que a silaba”. (p.213). De acordo
com essa proposta, o aluno que esta iniciando odtaeshegard a hipdtese da escrita

alfabética como é comprovado pelas autoras.

O nivel 5- A escrita alfabética constitui o finastih evolugdo. Ao chegar a
esse nivel, a crianca ja franqueou a “barreiradiligo”; compreendeu que
cada um dos caracteres da escrita correspondeogesaonoros menores
gue a silaba, e realiza sistematicamente uma arsaisora dos fonemas das
palavras que vai escrevebFERREIRO E TEBEROSKY,1986, p.2013).

Na escola, de acordo com essa teoria, a criangse ignquadrando, paulatinamente,
em cada uma das fases propostas por Ferreiro @ob&lpg1986), formulando hipdteses que
culminardo com a aquisicdo da escrita (a fase éifs). Quando as autoras falam em
hipoteses, como afirma Azenha (1993, p.103) esa@ferindo a: “conjecturas construidas
para antecipar possiveis solugdes a um problenpai@uo estabelecimento de relagdes entre
fatos”, isso porque, como foi afirmado anteriornegritata-se do sujeito epistémico. Dizem
Ferreiro e Teberosky (1986), “(...) quando umang@acomeca a escrever, produz tracos
visiveis sobre o papel, mas além disso, e fundaimeehte pde em jogo suas hipoteses
acerca do proprio significado da representacaacgfafp.34). Com esses postulados, as
autoras afirmam que a crianga € sujeito que byseader a sua lingua, ou seja. “Em termos
praticos, isso significa que o ponto de partidéod@ a aprendizagem € o proprio sujeito (...)"
(p.29). De acordo com essa teoria, a crianca faralipoteses sobre a escrita, até se tornar

completamente alfabetizada.

Como se pode notar, nessa perspectiva, as fasestalepela autora se baseiam na
concepcao de escrita sob a o6tica das criancasg,istopartir do que as criangas entendem
sobre 0 que é a escrita. Logo, retomando o quedioicado antes, Ferreiro e Teberosky
(1986) concebe o erro, ndo mais como um entray@aouesso de aquisicao da escrita e sim,

como o resultado de uma formulacdo (conscientd)ipi@eses de natureza cognitiva sobre
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esse objeto, as quais irdo se substituindo atéacliefase alfabética. Por sua vez, essa teoria
irA determinar que todas as criancas passardo gsas €ases, de forma relativamente

homogénea para serem alfabetizadas, conforme gétdoi

Segundo a proposta piagetiana, os erros cometiglas priancas, nas tarefas que o
autor lhes apresentava ndo possuia uma conotagativiae muito pelo contrario, por meio
dos erros cometidos pela crianca, na execucao désszfas, era possivel apreender os
esquemas de conhecimento que ela possuia e couaigssg relacionava com os objetos do
mundo, constituindo, entdo, indicadores dos mo@bsspquais a crianca podia conhecer, no
estagio de desenvolvimento cognitivo em que sergram. Seriam, enfim, indicadores dos
recursos cognitivos ou da légica que a crianca nepdesar, nesse estagio, constituindo-se
como elementos de fundamental importancia ndo sienpama o pesquisador, como também

para o educador.

Ferreiro, apropriando-se desses pressupostos tipiagge propde que 0S erros
cometidos pela crianga, durante suas producfegassdndicam as hipdteses de natureza
cognitiva que ela estd formulando, durante as ya@iapas de seu processo de aquisicdo da
lingua escrita, as quais vao ser discriminadas adiente. Nessa direcdo, Buarque e Rego
afirmam que “as criancas elaboram varias concepd@e®scrita, antes de atingirem a

compreensao que o adulto tem acerca do nosso aigierscrita.” (1994, p. 21)

Conforme se pode apreender do modelo piagetianonads por Emilia Ferreiro e
utilizado como proposta explicativa em seu camppea$guisa, esta subjacente a essa posicao
uma concepcdo de sujeito epistémico, sujeito ddvemimento, centrado na consciéncia,
capaz de levantar e modificar hipoteses cognitidasse sentido a relacédo da crianca com o
“erro” em suas producdes escritas, num determiestigio de desenvolvimento, seria uma
relacdo de conhecimento, trata-se de um sujeitaddetde ferramentas cognitivas que lhe
permitem lidar com tais erros de uma forma consei®@u, em outras palavras, permitem
exercer certo controle sobre tais “erros” na medialaque eles estariam atendendo a uma

hipotese por ele formulada naquele momento.

Ela (Emilia Ferreiro) demonstrou também que exidtammas muito simples
de percebermos o que a crianca pensa sobre aeBerita que aprendamos
a interpretar os erros sistematicos que a criamgauma fazer quando
escrevem e quando leem. (BUARQUE E REGO, 1994).
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Ferreiro e Teberosky (p.183) deixam clara a posas@oimida no tocante a concepc¢ao
de lingua em que elas estdo ancoradas, quando dizeficom essas caracteristicas, torna- se
claro que a escrita ndo pode funcionar como veielwansmisséao de informacéo.”

“...escrever € reproduzir os tracos tipicos daitasque a crianca identifica
como a formabéasica de escrita (...) todas as escritas se aésamenuito
entre si, 0 que ndo impede que as criancas asdeoasi diferentes, visto
gue a intencdo que presidiu a sua realizacdo é&eenie” (FERREIRO,
1986, p.183).

Com essa ideia, Ferreiro e Teberosky (1986), aaradjue a crianca esta formulando
e testando hipoteses, ou seja, para elas se ta#dgd da ordem do sujeito cognoscente,
aquele que busca conhecer formulando hipéteses sativjeto a ser conhecido, neste caso, a
escrita alfabética. Os erros que o0s alunos cometdmém dessa tentativa de formular

hipoteses.
1.2.1- As categorias de erros segundo Zorzi e Morai

O erro sempre esteve presente, como uma questadda escolar dos alunos;
pode-se afirmar que ele permeia todas as areasrdeamento trabalhadas nas escolas.
Nossa investigacao, contudo, estard voltada pamaconas producdes textuais, na area do
conhecimento trabalhado na Lingua Portuguesa, jaursgs producfes escritas de alunos do

6° ao 9° ano.

Apresentaremos as categorias de erros mais fregpieressa area, de acordo com 0s
postulados de Morais (1999), e Zorzi, (1998) quegoeados na teoria construtivista de
Ferreiro e Teberosky (1986), relacionaram uma skgigpos de erros pelos quais, de acordo
com esses teoricos, 0s alunos passarédo a fim thernsgem bons escritores e produtores de
textos. Esses erros foram categorizados a partiratbalhos desenvolvidos com alunos do

ensino fundamental | (primeira & quarta seérie).

Segundo a proposta de Zorzi (1998), as criancagsgrevem, pela primeira vez,
estdo tentando formular hipéteses a respeito ditaeg; com isso, elas erram, declarando
que: “a criangca comeca realmente a aprender algama escrita a partir de sua exposicao
sistematica a um determinado método” (p.17) queaaterdo com esse autor, consiste no

método fundamentado na teoria psicologico-cognitieaFerreiro e Teberosky.

Vale notar que Zorzi considera os erros como patégrante da busca do sujeito

cognoscente, aquele que procura conhecer, nessespoode vir a ser escrevente. Nesse
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sentido, afirma que “os erros fazem parte do pesmele aquisicdo de linguagem escrita’
(1998, p.100).

Zorzi relaciona onze categorias de erros nesseegso: 1- AlteragOes ou erros
decorrentes da possibilidade de representacfedplasit ou seja, troca de letras pela
semelhanca sonora: s por z, x por ch, ou vice saydristeza por tritesa. 2- Alteracdes
ortograficas decorrentes de apoio na oralidademidor dormi, se importa - sinporta. 3-
Omissdes de letras: sanguage. 4- Alteracdes caracterizadas por juncdo ouaeda nao
convencional das palavras: as vezesyezes, quatrocentos — quantentos. 5- Alteracdes
decorrentes de confusdo entre as terminacdes ancerderam - COM@D, sairam por S&ao.

6- Generalizacao de regras: fugiu - fygiimento - emento. 7- Alteracdes caracterizadas por
substituicdes envolvendo a grafia de fonemas suwedosonoros: pegando - pet@njornal -
chornal. 8- Acréscimo de letras: estavatats/a, fugiu por figiu. 9- Letras parecidas: tinha
- timha, medo nedo. 10- Inverséo de letras: pobre - gplacordou - ecodou. 11- Outras:

sangue {ange, labirintos bri tos.

No entanto, acredita esse autor que, “a tendérceede para série € no sentido
de diminuicdo da frequéncia de ocorréncia dasagiies, sendo que alguns tipos de erros
simplesmente desaparecem” (p.105).

Morais, em sua perspectiva, fala em ajudar osoalyrara que eles tenham uma
tomada de consciéncia frente a linguagem, de foamapreendé-la, domina-la em sua
estrutura grafica. Segundo o ponto de vista dessar,d'a analise linguistica como eixo
didatico da area de lingua portuguesa) pressupée @prendiz possa tratar a lingua como
um objeto de conhecimento, e hdo s6 como instruor@micomunicacao”. (p.89)Destaca,
entdo, que os erros constituem pistas preciosasoparofessor planejar seu ensino, ajudando

o aluno a superar suas dificuldades ortograficas.

Esse autor (1999, p.29) aborda os erros na esleritaianca sob o ponto de vista
de transgressdes a normas ortograficas de nosgaaliressas normas dizem respeito
correspondéncias letra-som que sao elencadas entidos: regulares e irregulares. As
correspondéncias regulares podem ser incorpora€ei@s gpmpreensdo, enquanto que as
irregulares devem ser memorizadas pelo aprenda. sk vez, entre as relacdes regulares,
encontramos trés tipos: regulares diretas, regilaomtextuais e regulares morfolégico-

gramaticais.
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Como casos de correspondéncias regulares dirstxs aator destaca as grafias do tipo P, B,
T, D, F e V, em palavras como “pato”, “bode” ouv#fia’. Transgressdes a esse tipo de

correspondéncia podem aparecer como trocas ds.letra

Os principais casos de correspondéncias regulargextuais em nossa ortografia sao:

. 0 uso de R ou RR em palavras como “rato”, “porfadnra”, “prato”, “barata” e “guerra”;

. 0 uso de G ou GU em palavras como “garoto”, “taier

. 0 uso de C ou QU, notando o som /k/ em palawasc'capeta” e “quilo”;

. 0 uso de J formando silaba com A, O e U em padazomo “jabuti”, “jogada” ou “cajuina;

. 0 uso do Z em palavras que comecam “com o sord”dqpor exemplo, “zabumba”,

“zinco”, etc;

. 0 Uso do S no inicio das palavras, formando &itaim A, O e U, como em “sapatinho”,

“sorte” e “sucesso”;

. 0 uso de O ou U no final de palavras que termifieom o som de U” (por exemplo,
“bambo”, * bambu”);

. 0 uso de E ou I no final de palavras que termif@m o som de I” (por exemplo, “perde”,
“ perdi”);

. 0 uso de M, N, NH ou ~ para grafar todas as ferde nasalizacdo de nossa lingua ( em

palavras como “campo”, “canto”, “minha”, “pao”, “rpd’, etc.). (p.31).

Casos de correspondéncias regulares morfolégenmagicais presentes em
substantivo e adjetivos sdo 0s seguintes:

. “portuguesa”, “francesa” e demais adjetivos quikdam o lugar de origem se escrevem com
ESA no final;

. “beleza”, “pobreza” e demais Substantivos demsade adjetivos e que termina com o0

seguimento sonoro /ezal se escrevem com EZA;

. “portugués”, “francés” e demais adjetivos queigach o lugar de origem se escrevem com
ES no final;
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. “milharal”, “canavial”, “cafezal” e outros colgbs semelhantes terminam em L;

“famoso”, “carinhoso”, “gostoso” e outros adyets semelhantes se escrevem sempre com
S;

“doidice”, “chatice”, “meninice”, e outros subsitivos terminados com sufixo ICE se

escreve com a letra C;

substantivos derivados que terminam com o stENEIA, ANCA e ANCIA” também se
escrevem sempre com C ou C, ao final (por exemfiegncia”’, “esperanca’,

“importancia”.).(p.33)

Casos de regularidades morfoldgico-gramaticaisgmtes nas flexdes verbais séo os

seguintes:

. “cantou”, “bebeu”, “partiu” e todas as outrasm@s da terceira pessoa do singular do

passado (perfeito do indicativo) se escrevem caimal

“cantarao”, “beberao”, “partirdo” todas as fosraa terceira pessoa do plural no futuro se
escrevem com AO, ”, enquanto todas as outras fodmasrceira pessoa do plural de todos
0s tempos verbais se escrevem com M no final (gemelo, “cantam”, “cantavam?”,

“bebem”, “beberam”).

“cantasse”, “bebesse”, “dormisse” e todas ashls do imperfeito do subjuntivo terminam

com SS;

Todos os infinitivos terminados em R (“cantdbeber”, “partir”’), embora esse R néo seja

pronunciado em muitas regiées de nosso pais. (p.34)

Em relacdo as irregularidades, o autor elenca sétia de erros que o aluno em fase
de aquisicao inicial de escrita costuma come@omo por exemplo, o som do S, 0 som do G

e J entre outros.

® Para maior esclarecimento sobre as categoriasrde elencadas por Morais ver; Morais, A, @tografia
ensinar e aprender 22 Ed. Editora Atica. S0 Paulo. 1999. No capifutla pag. 27 a 36
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Relembrando o que foi referido antes, Morais (J288rda os erros de ortografia

como transgressdes a essas varias normas de onménpia letra-som.

Logo, nessa perspectiva, as criancas, para sefabeteadas, precisardo cometer
erros, para chegar a escrever ortograficamentégrroe concebidos por autores como Zorzi
e Morais. Vale notar que ndo foram aqui descritasaéegorias de erros elaboradas por esses
dois autores, mas apenas realcamos aquelas qupareseram mais pertinentes a nossa
discusséo, sendo que, no tocante a Morais, forataclas as normas cujo ndo cumprimento

dao lugar aos erros, na linha de abordagem degse au

Segue-se o item relativo a proposta de Sonia Bargg concepcao de sujeito e sua
relacdo com a lingua difere dessa concepcéo assyreid grupo que se filia a abordagem da

aquisicao da linguagem escrita de Emilia Ferreiro.

1.3 — A aquisi¢do da linguagem escrita segundo SarBorges

Este topico sera destinado a abordagem da aqude&dioguagem escrita de Borges
(20064, 2006b, 2010), com as implicacfes que iesegotrazer ao campo, implicacdes essas
que dizem respeito a um sujeito assujeitado e upela lingua. Em nosso estudo,
assumimos, portanto, essa abordagem teorica quilissea proposta de aquisicdo de
linguagem de Claudia Lemos, por considerarmos ¢, ela, podemos nos confrontar com
as questbes que se fizeram presentes na pesqessa Bbordagem, a crianca ndo comete,
propriamente, “erros”, 0s quais seriam concebidosnac efeitos do funcionamento

linguistico-estrutural.

Essa proposta destaca, entdo, na aquisicdo daadjegu escrita, o espaco de
singularidade. Em outras palavras, assume-se go@aagas nao entram na lingua da mesma
maneira, mas seguem vias diferentes, o que cofogguestao a possibilidade de enquadra-las

em fases de aquisicédo de linguagem.

Conforme foi colocado na Introducédo, Borges (200@®agstigou a aquisicdo da
linguagem escrita, seguindo o caminho tracado eéyacionismo inaugurado por Lemos
(2002) que, no campo da aquisicdo da linguagem @sdignificou conceitos fundamentais

do Estruturalismo de Saussure e Jakobson e danpbsmalacaniana.
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Segundo essa proposta, a crianga - concebida corpo pulsional - é capturada pela
lingua em seu funcionamento metaforico e metonimiemos (2002) assume entdo a
seguinte nocao de captura nos seguintes termos:

Considerada sua anterioridade logica (da linguafivamente ao sujeito,
considerada em seu funcionamento simbdlico, poslé-gverter a relacédo
sujeito-objeto, conceber a crianga como capturadaum funcionamento

linguistico discursivo que ndo sé a significa colne permite significar
outra coisa para além do que a significou. (DE LEBVI@004, p. 4).

Houve, portanto umasuspensdo da relacdo cognitiva sujeito-objdirianca-

linguagem) como motor da aquisicéo.

Sadofundamentais, para o entendimento dessa captm@;d Saussuriana de lingua,
0S processos metaféricos de Jakobson e a concégugivana de sujeito. Serdo colocados
bem resumidamente as concepcdes desses autoress apes aspectos que se fizerem

importantes para a compreenséo da referida caggureianca pelo funcionamento da lingua.

Para Saussure, a lingua consiste num sistema dessigendo concebido o signo
como a associacdo entre uma imagem acustica e wgeitm que foram substituidos,
respectivamente, por significante e significadoosteriormente, o fundador da linguistica
concebe a lingua como um sistema de valores, dizzmnespeito:

“Um sistema linguistico é uma série de diferen@asahs combinados com
uma série de diferencas de ideias; mas essa ctaffian de um certo
namero de signos acusticos com outras tantas divifitas na massa de

pensamento engendra um sistema de valo(8&AUSSURE, 1916/2006, p.
139).

Esses valores seguem duas leis: a sintagmaticdizjuespeito a uma combinacao (
presentia de signos formando uma cadeia, e a paradigmdtieaconcerne a associacéo (
absentid de signo formando grupos (virtuais), em virtuge algum aspecto comum entre
eles. Jakobson, partindo dessas duas leis coneepecessos metafdéricos e metonimicos.
Assim,

“Claudia de Lemos (desde 1992) encontra em Jakof@56/1963) essa
possibilidade nos processos metaféricos e metoagnias leis de
composic¢ao interna da linguagem. O primeiro remeet®peracdes de
substituicdo e 0 segundo a operacdes de contiguidadm essas operacoes,

voltou-se o olhar para a fala de criangas. (LIER\DETO; CARVALHO,
2008, p. 137).

Vale notar que Lacan langou mao da teoria lingrtassaussuriana, mas para torna-la

coerente com o sujeito da psicanalise, sujeitcndonisciente, esse autor procedeu a algumas
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modificacdes no conceito de signo e, consequentienmende lingua. Dessas modificacbes a
gque parece mais importante consistiu na supreneaardecedéncia atribuidas ao significante
em relacdo ao significado o qual seria concebidaparspectiva lacaniana, como sendo um
efeito da cadeia significante. Assim, a ideia dgwa implica um sujeito que ndo possui um
controle sobre a lingua, sobre seu funcionamesto, , o0 sujeito do inconsciente, aquele

assujeitado ao significante e as suas leis.

Com fundamento nesses pressupostos tedrico-episgious, Claudia de Lemos, ao
analisar as falas de criancg&rcebeu que elas ndo podiam ser categorizadasruelelo
psicologico cognitivo, ou seja, escutou a resisééque as producdes infantis opunham a tais

modelos.

Nesse sentido, afirma:

(...) em vez de regularidades, encontrei a hetemdade sob a forma de
fragmentos do enunciado precedentes do adultosrdstexpressoes, usadas
pelo adulto em determinadas situacbes” “flexdesé qua verdade soO
ocorriam com um determinado verbo, enfim algo quesistia a
sistematizacdo. (DE LEMOS, 2002, p.44).

Nessa perspectiva, a autora concebe a mudan¢cague na crianga de uma condigao
de nao falante para uma condicdo de falante, coodantas de posicdo numa estrutura em

gue comparecem o outro, a lingua e a fala da @ianc¢

De acordo com essa proposta, nyrieeira posicdopcorre a dominancia da fala do
outro cujos fragmentos incorporados constitugnfala da crianca Na segunda posicao,
dominam as formas de funcionamento da lingua (Osegsos metaforicos e metonimicos.
Cadeias verbais sado convocadas (metonimicamentefalea da crianca e se cruzam,
produzindo substituicbesngtaforicag entre significantes, produzindo, entdo variosgige
“erros” cujo desaparecimento (paulatino), que dar&@a aterceira posicdp indica a
dominancia da relacdo da fala da crianca com psymia fala, aparecendo as reformulagfes

e autocorregoes.

O interacionismo na aquisicdo de linguagem, pr@pastugurada por Claudia de
Lemos, na perspectiva da linguagem oral, teve seape estendido para a aquisicdo da
escrita com os trabalhos de Sénia Borges (2006362010),cuja primeira elaboragao
ocorreu em sua tese de doutoramento que foi pdhalisab o titulo:O quebra-cabeca a
alfabetizacdo depois de Lac#R006a) Assim, essautora realiza uma analise critica dos

estudos de Ferreiro e Teberosky (1986), destacgundoeles se ancoram na relacdo de
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representacdo de pauta sonora em pauta grafieadesa aquisicdo de linguagem escrita
apoiada numa concepcao de sujeito epistémico du @nsiste na consciéncia. Nesse
sentido, Borges (2010, p. 83) afirma que “o sujepéstémico esta na origem da construcéo
de suas representagOes sobre as coisas do muntint®® papel do outro, ou do social,
neste processo é descartado ou relativizado”. datdora, essa abordagem ndo da conta do
processo de aquisicao de linguagem escrita, afolmguoe:

Essas concepc¢bfes que, filiadas a filosofia classica da “esséncia”,

substancializam sujeito e objeto, tém sido os gslaobre os quais as teorias

da alfabetizac@o vém se construindo. S&o elas agsjlitam ndo s6 que a

descricdo da alfabetizacdo se reduza a relacdodéusdpresentacao entre
oralidade e escrita. (BORGES, 2010, p.84).

A ideia de ser a linguagem oral representadalpgjaagem escrita ndo permitiria um
entendimento do processo de aquisicdo da linguagernta, como mostra o seguinte
comentario

A questéo bésica que o trabalho de Ferreiro nestaue a da restricdo do
processo de alfabetizacdo a essa construcdo,peitmsda correspondéncia
grafofdnica. Ndo se poderia, mantendo-se a filiaxdeoria psicogenética,
reconhecer que esse processo implica necessar@ngntonstrucido

simultdnea dos varios niveis de funcionamento dgudgem (escrita)?
(BORGES, 2010, p.88).

Por sua vez, Borges (2010) indica que, a particaeepcéo de estrutura de Piaget,
em que Ferreiro se ancora, essa autora nao podssamir a proposta de uma
correspondéncia grafofénica.

Com base nessa concepcdo de estrutura, aceitargleese objeto a ser
construido no processo de alfabetizacdo pela ei#dn@ escrita como
representacao da linguagem oral, por que restringimalise do processo de

aquisicdo aos procedimentos cognitivos relativa®mstrucdo de relacdes
grafofénicas. (Borges 2010, p.90).

Sobre essas questdes, Borges (2010, p.96) afirmaéqpreciso considerar, também,
que nos chamados textos espontaneos, € possielvabselacdes entre pauta sonora e a

grafica que ndo correspondem as descricfes ddrbérre

Essa analise critica deixa claro que Borges (200éa) sua investigacdo, nao
encontrou respaldo no construtivismo cognitivista afjuisicdo da linguagem escrita, ou
melhor, as questdes envolvendo a escrita da crieemgateram ao interacionismo de De
Lemos (1992, 2002), que aponta para importancisedevar em conta, na investigacdo da

linguagem da crianga, 0s pressupostos da lingaistgsignificada pela psicanalise lacaniana”
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(p.97). Neste ponto, é importante evocar a retéaégque a autora faz a Milndinguista que
se filia a psicanalise, no sentido de mostrar qrepeesentacao de que fala esse autor possuitestatu
diferente daquele que lhe atribuem as concepcOeonadistas, implicando, assim, uma

ressignificacdo desse termo. Considerando essgmiisacao afirma:

O acesso da crianca a escrita implica represemtdigilica que transite
pelas representacdes do Outro, isto é, pelas epagdes sobre a lingua
escrita que antecedem a sua, na ordem discursivgueresta inserida. (...)
sdo simulacrgs semblantes imaginarios e simbdlicos, construidaspel
discursos, como também explica sua filiagdo a La(@®RGES, 2010, p.
97).

O Outro nesse caso séo os textos, os discursamigdosf para a crianga, no meio em
qgue ela estd inserida; sdo esses discursos, tdatas,que vdo aos poucos capturando a
crianca. Borges (2010, p.97) diz que “o processalfddetizacdo implica necessariamente a
representacdo simbolica. Imersa em textos, coloesdcsituacdes de leitura e escrita de

textos, a crianca representa a lingua escrita,ehan na lingua escrita”.

Segundo Borges (2010, p. 98), “escrever para angaiege essencialmente uma
atividade de imitagdo das representacées do qouesivel na lingua. Por isso ndo ha ruptura
entre seus atos de escrever e desenhar: os doisle’&ma mimesis”. Sobre isso, a autora
ainda reforca dizendo: “O que ocorre, como ja sealié um movimento de constituicdo do
“objeto-escrita” na crianca que se da na passagela @scrita do Outro, pela via do

“espelho”, ou seja, das apropriacdes e capturagisantes” (p. 99).

Considerando a andlise critica esbocada antes,cbem o0s pressupostos teoricos
assumidos por essa autora, podemos, entdo, enteetiesr a maneira como ela abordou a
aquisicdo da linguagem escrita, numa perspectiVeretite da abordagem cognitivista

construtivista.

Por meio de um estudo de caso, acompanhando luma @m fase de aquisicdo da
escrita, numa Escola Publica da cidade de GoiamgGessa autora, em suas investigacoes,
foi descortinando uma nova visdo da escrita, apoietpara varios aspectos que ndo haviam
sido destacados pela teoria psicoldgica cognifivanalise dos textos da aluna indicou que
aquela escrita ndo poderia decorrer de hipotesesldugicas cognitivas, propondo que

haveria um “jogo grafico”.

Borges (2006a) deu Importancia as producdes isidai crianca (“pré-historia da

escrita”), reconhecendo o seu valor linguisticdttak atribuindo-lhe, portanto o estatuto de
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escrita. Segundo essa proposta, a imersdo dga&ran textos promove ou € determinante do

processo de aquisi¢cao da escrita.

Assim, na escrita inicial da crianca, pode-se varjogo grafico: combinatdrias de
letras que imprimem uma sistematicidade em suarfécipee que ndo podem ser descritas
considerando-se as categorias da lingua escritstitdda. Trata-se de combinatérias de
letras que ndo constituem palavras d lingua coinddit mas que tém sistematicidade, mesmo
com efeito denonsenseEsse jogo de letras — a variedade de combinatdaedetras — pode
ser considerado uma consequéncia da intensificdg8orelacbes da crianca com o texto
(Outro). O Outro, com base na concepc¢ao lacancmaiste nos textos orais ou escritos com
que a crianca entra em relacdo, na sala de aata edla, que propiciam a entrada na escrita.

Cada crianca dispde de seus significantes: lebtasps de letras, etc. e, a partir de
suas relacbes com o Outro — representado, na saala, pelos discursos orais e escritos —
estes vao entrando em novas relacdes, o que pitssibslocamentos de unidades no interior

de seus textos.

As composicdes de letras seguem um movimento geeck aos eixos sintagmaticos
e paradigmaticos, em que as “pseudo-palavras”’ (BEER@006a, p. 23) se transformam,
pelas perdas e ganhos de letras ou pelas mudamcasicatenagcao das letras em seu interior.
As “pseudo-palavras” sdo apresentadas de manenallsgnte ao que ocorre na formacéo de

palavras da lingua constituida: perdem e ganhaaslet

Assim, no estudo de caso realizado pela autor@idie as letras do nome da aluna
articulam-se de forma variada; em outro momententeada dos termos “gato” e “rato” no
texto da menina, colocam as letras do seu nomeogasnelacdes, introduzindo-se entre elas.
Por sua vez, ocorre a entrada de nomes de aniradisrdsta, do mar, das cavernas, dos
lagos, etc, cujas letras promovem novas articukagte texto da aluna, dando lugar, por
exemplo, ao surgimento de palavras-valisgarafaregato(girafa + gato)jacama (jacaré +

macaco)ragato (rato + gato).

Desse modo, a analise dos textos produzidos pelamaneostrou seu assujeitamento
a escrita do Outro, isto é, prioritariamente, ax$as presentes em sala de aula.

Como se pode notar, a teoria estruturalista de @30(g006a), ndo entende o “erro”
como uma producdo que deve ser corrigida, confoocwre na perspectiva da teoria

tradicional, nem como uma producdo de naturezaitwegnou melhor, como resultado de
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uma hipdtese cognitiva formulada pela crianca, @erdo com a perspectiva do
construtivismo. Considera, simplesmente, que natrada de “erro”. Logo, as producbes
escritas que se desviam ou transgridem os padn@ggidticos pré-estabelecidos seriam
efeitos do funcionamento linguistico (metaféricanetonimico) na crianca, isto é, seriam
efeitos da captura da crianca por esse funcionaméaizendo a tona a sua subjetividade
(inconsciente), ou melhor, a sua singularidade sgigorna mais visivel nos momentos

anteriores aquele em que a crianca ja esta alfaleti

Os autores que se colocam nessa posicdo estrstrgjuestionam também o
apagamento da subjetividade/ singularidade dagajara medida em que, quando os “erros”
sao eliminados (corrigidos) ou quando se afirmatqdas as criangas passam pelas fases de
desenvolvimento da escrita de uma forma relativéeneamogénea, pouco ou nada restaria
gue pudesse indicar a atividade de um sujeito,seadeixando espaco para a emergéncia, de

sua singularidade, por meio desses indicador@savcas.

A singularidade de que se fala aqui Borges, (20Qfmsiste numa quebra ou
transgressdo de padrdes linguisticos, quebra essaunca ocorre da mesma maneira, nas
varias criancas, embora seja decorrente dos praxesstaféricos e metonimicos, ou melhor,
da captura da crianca por esses processos. Asadmn, a@ianca vai ser capturada de uma
forma diferente pela lingua na sua relacéo cont@gt@&spondo em relevo a proposta de que a

crianca néo captura a linguagem, mas é ela queptérada pela linguagem.

A nocéao fundamental de captura aponta, entdo,gguas pressupostos fundamentais
a concepcado de aquisicdo da escrita de Borges d208€éguindo a proposta por Claudia
Lemos (2002), no que diz respeito a linguagem dtal. primeiro lugar, conforme ja foi
referido antes, € o sujeito da psicanalise, sugitalido que poderia assumir a nog¢ao de
captura; trata-se da nocdo de assujeitamento aalirap significante, enfim, aos processos
(estruturais) metaférico e metonimico que relagioms significantes, de varias maneiras, na

escrita.
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2. METODOLOGIA

De inicio, é importante repetir que este trabalbosiste numa pesquisa de natureza
tedrica, dela participando um material empiricoitald de exemplificacdo das questdes
levantadas, objetivando, sobretudo, dar suporteigleecer a discussao proposta e, a0 mesmo

tempo permitir o levantamento de novas questdes.

Nesse sentido, precisamos caracterizar, nestet@sqassos metodoldgicos
seguidos na escolha do material empirico a sézadi, isto €, textos escritos por alunos do
ensino fundamental Il, de uma Escola Publica dad&die Barreiros, no Interior de

Pernambuco, sem, entretanto, perder de vista sétecaxemplificador.

A andlise dos textos, a ser aqui realizada, caiaatee por ser de cunho qualitativo
uma vez que possui um carater pautado no olhaesigupsador voltado para o seu objeto: a
questao do erro na escrita, a saber, os textosizicim$ em um ambiente escolar. Escolhemos
esta abordagem metodologia por ser a que maisregimp do tipo de analise e discusséo
que pretendemos desenvolver, visando ao exame msnde subjetividade nas producoes

textuais dos alunos do ensino fundamental Il.

2.1 - O colégio campo da pesquisa

O plano tedrico-metodologico do colégio onde &alizada a pesquisa, segue a linha
tedrica construtivista-cognitiva ancorada nos esstos de Jean Piaget, segundo quem o
sujeito constroi seu conhecimento, a partir dasigsas logicas que ele ja possui, ao entrar
na escola. Pelo que podemos inferir do ProjetotiBmliPedagdgico (P.P.P.) do referido
colégio, os alunos séo vistos em suas varias dieensendo respeitadas as diferencas
individuais para poder formar o coletivo. Dentreposssupostos, ser cidadaoparece mais
importante do que as questdes envolvendo o conbatemTém sido oferecidos cursos pela
Universidade Federal de Pernambuco — UFPE, emrpammem a Secretaria de Educacéo,
cujo norte sdo os trabalhos com géneros textadgscdmo propostos por Marcuschi (2008).

Quanto ao estudo da Lingua Portuguesa, ndo haapiulo no P.P.P., que diga
respeito a linha de acdo dos professores. Comotemsoma grande maioria das escolas
publicas do Estado, ao que parece, nao teria haailda um desligamento da postura

tradicional, no que diz respeito a consideracacedas na producdo de textos pelas criancgas.



41

A esse respeito, afirma Magda Soares (2007):

Nos ultimos anos, embora as cartilhas jA venhamdosenbstituidas por
livros de alfabetizacdo, (...) coerentes com OBCfpios psicogenéticos e
linglisticos, textos com caracteristicas semellsaabs aqui exemplificados
ainda estdo presentes em muitos deles. Além diga®ciso reconhecer que
as cartilhas estdo aparentemente afastadas dasleaalas de alfabetizagéo
— pesquisas tem mostrado que elas continuam desbamd um papel
como recursos de apoio didatico para alfabetizadaseguras na utilizacao
dos chamados livros de alfabetizacdo e insatisfe@ os resultados com
eles obtidos (SOARES, 2007, p.107).

Nesse sentido, esperamos com a presente pesogiisar iquestdes que venham a ser
discutidas por educadores, lancando alguma luzsoproblema do erro no ensino da Lingua
Portuguesa e sobre a importancia de se realizadasiocamento no tocante a abordagem

tedrico-prética desse problema.

2.2 - Ocorpusda pesquisa
2.3 - Selecao do local

Optamos por realizar a pesquisa na rede publicacipahde ensino da cidade de
Barreiros, pois interessava-nos investigar a proétea do “erro” nas producdes textuais de

alunos em uma escola publica.

A escolha do municipio e do Colégio José Canutrglivado no centro da cidade,
aconteceu por ser de facil acesso ao pesquisag@iaeimportancia do Colégio para o
municipio de Barreiros, em virtude das dimensdés lecalizacdo estratégica na cidade.

A estrutura fisica do colégio comporta doze sat@sgtro banheiros dois para
professores e demais funcionarios e dois paraun®s| sendo um feminino e um masculino,
sala de professores, cozinha, secretaria, saldenttada de alunos, biblioteca, sala de

computacdo e uma quadra para a pratica de eduiisic@ce eventos institucionais.

O colégio publico José Canuto é marcado pela hggamdade do corpo discente
formado por cerca de 1200 alunos, distribuidos & turnos e em vinte e nove turmas.
Oferece ensinos fundamental, | e Il, e EJAI (Ed&oagde Jovens, Adultos e Idosos), sendo
uma referéncia na cidade pelo tamanho e pela quidle seus professores (todos sao

graduados e 35% possuem nivel de pos-graduacao).
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Ao completarem o ensino fundamental, os alunosesegpara o0 ensino médio de
escolas estaduais do municipio e para o IFPE t{itstrederal de Educacédo de Pernambuco),
campos Barreiros, e uma pequena parcela seguefgmeEn o normal médio, o antigo
magistério, oferecido pela Escola Estadual Nordtiline.

Antes da coleta do material para andlise, foi rerés um encontro com a direcao do
colégio explicando os motivos que levaram o pesgis a selecionar a instituicdo e

esclarecimento sobre a importancia da pesquisa.
2.4 - Selecédo dos Textos

Apés solicitacdo para que as professoras introgeisem seu planejamento de
atividades de producao textual os textos que sarmhsados nesta pesquisa, foram colhidos
160 textos, sendo selecionados 16 textos produpdosiunos do ensino fundamental I, e
dai foram, por fim, selecionados cinco: 1 texto6dano, 2 textos do 7° ano, 1 texto do 8°
ano e 1 texto do 9° ano produzidos no decorremdodea 2014. N&o se deve perder de vista
que a analise e discussao dos textos tiveram cargpgrtiva dar suporte e exemplificar
alguns pontos relevantes do confronto teorico zadbs entre as duas abordagens tedricas,
por nds destacadas, bem como permitir o levantaméatnovas questdes a partir desse
confronto. Convém notar que a sele¢do dos textodirfigida pelos objetivos do trabalho,
sendo escolhidos aqueles cuja escrita melhor fuadtamam ou exemplificariam o confronto
proposto. Assim, 0s cinco textos selecionados, wezaque, neles, havia indicacbes de que
marcas de subjetividade, segundo a proposta deeBof2006a, 2006b, 2010) estariam
visiveis com maior intensidade. Buscavamos nasugfiEs a singularidade de cada escritor,
mesmo sabendo que a escrita dos alunos ndo segatfular assim, pois os alunos estariam
escrevendo para um professor que, embora ndo fossatribuir notas, representa uma

autoridade que poderia atestar como certa ou estaaproducoes.

Nessa perspectiva, a selecdo dos textos obedeceseguintes critérios: serem
produzidos por alunos do ensino fundamental lindgeem ao tema unico “A enchente
ocorrida em Barreiros no ano de 2010”7, configurasenmo género textual redacéo escolar do
tipo dissertativa, sem limite de linhas e sem aicdo de nota. Esclarecemos ser importante
que as professoras ndo atribuissem notas ou gadetde linhas para as producdes, pois
dessa forma os alunos sentem-se livres para es@@wvea preocupagao com o resultado de

seu texto.



43

Optamos por escolher o género redacdo escolar ggop snais trabalhado pelos
professores em sala de aula. No entanto, observixios que fugiram ao género proposto,
caracterizando-se como um texto descritivo a pdairelato da experiéncia vivida. Esse fato

nao foi critério para exclusdo dos textos da pesqui

Escolhemos o tema, “A enchente ocorrida em Basgemo ano de 2010” por

acreditarmos ser um tema comum a todos os aluterdedto parte do cotidiano da cidade.

O horério para a coleta do material da pesquigau fec critério do colégio, uma vez
que pretendiamos recolher as producdes das criacwasido ndo queriamos que fugisse a
metodologia do estabelecimento de ensino para SeBoitamos aos professores que nao
fugissem a dinamica de ensino, aproximando-se qufsss da melhor maneira possivel, do
ambiente das producbes que a escola costuma realizasuas atividades pedagdgicas

cotidianas. Nesse sentido, o colégio cedeu osggxtmluzidos no turno da manha.
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3 — ANALISE E DISCUSSAO

Procuraremos, neste capitulo, analisar e disclgiima textos produzidos por alunos
gue cursam o Ensino Fundamental Il, em um colégibligp municipal, da cidade de
Barreiros, em Pernambuco. Convém lembrar que, dedaccom o objetivo geral deste
trabalho, pretendemos nos confrontar com as maleasibjetividade que aparecem nessas
producdes textuais as quais, relembremos, servemg® suporte empirico como
exemplificacdo. Assumimos nesta analise a propdstaquisicdo da linguagem escrita de
base estruturalista, procurando confronta-la combardagem cognitivo-construtivista da

escrita, sobretudo no que concerne aos erros abwsgiela crianca.

Optamos por apresentar uma copia do texto es@ltbgluno e, em seguida, colocar

em guadros os textos digitados, todavia sem reatipdificacdes em sua escrita.



45

| — Aluno 1 (A1 — 11 anos)

Ano: 6°

_ e el N
Pramin o e f.ﬂl;gim ,m:asﬂaek;&ocfm

A & o s pende.  nce fn Sdigle  me omimine.
Cosan. . mwmc%mwmwmm
L Jﬁ@éﬁpﬂw «Lkirw%g M ‘%ﬂﬂi—ﬁ’mff&(.ﬂnc:\ﬁ -
SRAETD CQ&}Q‘;\. NP SV N < +§ =Y « . m%‘“m%“‘
Lo mae Wu s omo. - omamlne Cotro i Slied
W Qi winee L Ko G Lave e

WWMW pee gunfa i

i dnm@anie  Cerm o %wﬁ&qqﬁwmmw’ .
oy acly & A o pande sammde  denudfodio
oo m dots {'wsaﬁwoh amcle m;lli@.}\aw

(oo Cosatn )L..&Q!Efl.t@.._l)m‘gmuszﬁ P hCPD

fomllnose e Furwass o dto MQMA
Aom @{UMJW W&W Cupmn =
ju.@avw%w Ran - maRnA ﬂﬂlgmﬁ.a)ﬁkmm _




46

A cheia

Pramim a cheia foi boua eu gostei e agra de cua derela ndo ter batido na minha casa eu
comi churasco bebi guarana comi frutas e docinbaga deiro ganhei cochdo e roupas| eu
amei mas teve gente que perdeu suas coisa e suassasfoi a parte que eu ndo gostei mas
na minha casa eu ria porque 0S meninos € minasagaena minha casa contava piada [pra
gente rir e drincava com a gente eu a dorei epriuichalé e vi a ponte sendo derubada as
coisa das pessoas indo cinbora eu chorei gandalguaun vi iso eu ndo gostei desa parte
porque as pessoas perdeu suas coisas casa eeobgis filhos suas familhas mas grassas a
deus esta tudo bem o prefeito nos ajudou e cosaesgente conse gio em nome de jesus e

estamo hoje aqui contando a nosssa vitoria etpdoasenpre amem.

Destacam-se, no texto produzido por Al, os seguitp®s de “erros”. auséncia de
pontuacédo e de acentuacao; separacao de partedasieap (hipersegmentacaagra de cj
briga deirq a dorej conse gi¢juncédo de palavras (hiposegmentac@odmin, consertesa
porela, cinbora frases prontas, cristalizadas, provavelmentejagnde outros textosas
grassas a deus esta tudo hgrara todo senpre amermso coloquial da linguagertava, pro,
pra. Vale notar que essa formaro, pra consiste, também, numa forma comum em
comunicacoes virtuais (vieterne), o que serviria para reforcar a presenca, nat@sda

forma coloquial de falar.

Para Ferreiro e Teberosky (1986), esse aluno sedaadrado na fase alfabética.
Nesse sentido, ele ja teria passado por todassas &nteriores de aquisicdo de linguagem
escrita e os “erros” cometidos seriam importantés,apenas porque servem de ponte para se
chegar ao acerto, mas também porque, através dersll@e, poderemos apreender as
hip6teses sobre a escrita, por ele formuladas tequeamento. Lembremos que, segundo essa
proposta, o aluno é concebido como sujeito cogmbsce, nessa posicao, ele formula
hipoteses (de natureza cognitiva) sobre o seumbgtonhecimento, no caso, sobre a escrita.
Iniciando pela forma coloquial de escrevetava, pro, pra— diriamos, de acordo com essa
abordagem, que a hip6tese cognitiva levantadacp@laca, nesse momento, seria a desgue
escreve como se fal&egundo Buarque e Rego (1994), essa seria alqgeesta por tras de
tais tipos de erros, ja que se trata da maneira apailuno escuta a producao dessas palavras,

na regiao onde vive.
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Nesse sentido, o uso coloquial desses termosngaaljem oral, estaria justificando o
aparecimento das referidas formas na escrita amalio entanto, chamamos a atencao para
a falta de sistematicidade desse uso, na medidguemem outros momentos do texto, esses
mesmos termos (ou construgcdes semelhantes) sdosusacicordo com a forma gramatical,
como é o caso desta(e nao ta) tudo bem; estamfe nao:tamg hoje aqui; para(e nao:
pra) todo senpre amemssim, tal assistematicidade estaria colocanda@eestdo a proposta
de que se trata de uma hipotese de natureza a@gfotimulada, pelo aluno, sobre a escrita
desses temos. Supomos, entdo que a falta deaisgtielade na escrita do verbstare da
preposicagara estaria indicando uma marca de subjetividade,sodta de Al, de acordo
com a proposta de Borges (2006a, 2006b). Segussid &utora, a criangca, ao escrever,
estaria sendo capturada pela lingua em seu fumomEmta estrutural (metaforico e
metonimico). Supomos, entdo, que, na producdo sousido, a captura do aluno por esse
funcionamento, teria ocorrido em diferentes luganes na fala coloquial (no primeiro caso),
ora na fala formal da Igreja (no segundo caso). ddinas palavras, na escrita da crianca,
esses termos teriam sido convocados da fala escptackla, em seu cotidiano. Por sua vez,
teria sido convocada, nessa escrita, enunciadas @rassas a deus esta tudo ppana todo
senpre amex recorrentemente, escutado em cultos religiosasjavelmente, frequentados
pelo aluno, e/ou por pessoas de sua familia e daiseulo de amizade. Esse enunciado,

podemos dizer, teria retornado, na escrita de Afouma pronta, cristalizada.

No que concerne as segmentacdes ndo gramaticaigo€g e separacdes nao
convencionais) de palavras, para Zorzi (1998), chmdamento no construtivismo
cognitivista, trata-se também, da influéncia do dadinguagem oral sobre a escrita. Assim,
“ Quando usamos a linguagem oral, as palavrasarogam os enunciados podem se suceder
sem um limite claro entre elas. N&o pronunciamgsagsv/ras uma a uma, isoladamente, mas

sim em espécies de blocos com tempos de pausaseiarentre si.” (p. 38)

De acordo com essa proposta, poderiamos dizer eubora se trate de um
procedimento e de um efeito diferentes daquelesrides no caso anterior, a hipotese
cognitiva geral formulada pela crianca seria, taminésses casos, a de @sepalavras sao

escritas, conforme sdo escutadas

No entanto, um olhar mais atento sobre as sepaagpalavras, poderia nos lancar
em outra direcdo. Por exemplo, se considerarmeg@aracdes ndo convencionagra de

ci, briga deirg a dorei bem mais do que uma semelhanca com 0 uso ors¢slésrmos,
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somos afetados por uma semelhanca sonora, enpart@s que foram separadas, nas trés
palavras. Assim, o segmerdorei (de: adorei) e deiro (de: brigadeiro), provocam um efeito

de semelhanca sonora, possuindo, inclusive, as aselgtnas (com inversao). Por sua vez, 0s
segmentosigra (de:agra de ci) e briga (debriga deiro) também provocam um certo efeito
de semelhanca, destacando-se que as letras deirpri@gra) estdo contidas no segundo
(briga). Vale notar ainda que a separacdo do a @morei), segue-se, imediatamente a
escrita (“correta”) da express@gentea qual, mais adiante, vai ser submetida a juncéo

“incorreta” agente

Convém destacar que a produc@nsegio parece colocar em questédo, de forma mais
visivel, a hipétese da linguagem oral como sendeterminante cognitivo dessa separacao
nao convencional. Dificilmente se poderia admitie ggsses agrupamentos foram escutados
pela crianca que os teria escrito, movida por fpétése de quse escreve como se escliia
esse respeito, ndo se poderia deixar de realgarcdq ndo convencionabnsetesa escrita
anteriormente, cuja grafia parece ter produzidoralgfeito sobre a referida separagé&mnée
gio). Por sua vez, a junc@onsertesaemete a uma semelhanca grafica (e sonora) egécela
a palavraconsertara qual estaria remetendo a uma necessidade dert@ors que a enchente
causou no municipio. Nesse sentido, vale notarogereunciado, imediatamente, anterioo é:
prefeito nos ajudou

Retomando a proposta de Borges (2006a, 2006bgamadis que os “erros” destacados
no texto produzido por Al seriam marcas de sulijitde desse aluno, as quais apareceram
em sua escrita, naquele momento. Relembremos guagaido com essa proposta, as marcas
de subjetividade a que nos referimos, aqui, seeéitos do jogo da linguagem sobre a
linguagem, isto €, seriam efeitos do funcionamémtetaférico e metonimico) da lingua, na

escrita da crianga, ou ainda, seriam efeitos duapa crianga por esse funcionamento.

Nessa perspectiva, pode-se apreender, no textotidis, que essas marcas indicam,
de modo marcante, a influéncia da oralidade (caddqu formal). No entanto, o que se pdde
indicar, também, é que tal influéncia ndo podeeiassbmeter a uma hipotese de natureza
cognitiva formulada pela crianca, ou melhor, un@tése — que estaria sob o seu controle —
do que seria a escrita, naguele momento. Suponté® €ue a captura da crianca pelo
funcionamento da lingua daria lugar a uma combmadedsegmentos, quer da oralidade, quer

de textos escritos, dando como resultado, algumneassy o surgimento de combinacdes
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diferentes, ndo convencionais de significantesdgu&m visibilidade, por meio da escrita, a

singularidade do aluno.

E importante, ainda, notar que, ao finalizar swaitas o aluno realizou um desenho,
no qual se destaca a quantidade de pessoas, stqtia adicando que, ao apoiar sua redacao
no desenho que representasse a “cheia”, neleseedastacado a expressao “cheia de gente”.
Assim, tal desenho estaria revelando, mais do gquecarater figurativo, um efeito que o
fendbmeno teria provocado no aluno, ou melhor, atigede de pessoas reunidas por ocasiao

da cheia teria afetado, de modo particular, ess®al
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[l — Aluno - 2 (A2 — 16 anos)

G e

Ano: 7°
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A chela

A cheia foi muito rei para muita geite quareirodmgiro?§ para ucatu mais zauto do mundo
mais eu ndo sabia para aude (oude ?) i Eu a \fitaiaasa de laga (loga?) e Eu cari (cari?)

para la e minha mae fico pequepada pezava qualaudiezido na cheia mais Eu ndo deze na
cheia

Como “desvios” da lingua padrdo, destacam-se ndto tebe A2, as seguintes
producdes:rei (A cheia foi muito rgi geite (para muita geitg quareiro (quoreird?)
(quareiro para ucatu mais zauto do mupdo(para onde ), a Vitei (a Vitei uma casa de

loga), Eucori; fico pequepadgpezavadezido; dez€Eu ndo deze na chgia

De inicio, chamou-nos a atengéo o titulo da redag&oheia o qual foi escrito com

letras muito grandes, em tamanho desproporcionaletagdo a escrita das outras palavras.

® N&o ficou claro, na escrita desse sujeito, sease dequareiro ouquoreiro.O mesmo acontecento caari e
comlaga



51

Se, de um lado podemos dizer que o aluno teria r@iawche a letra por se tratar de um titulo,
de outro lado, a desproporcao, nesse aumentoaindi@ dimenséo na producéo de sentido;
essa espontaneidade o ensino tradicional podema ¢ealuno a eliminar. O aumento da letra
parece indicar a dimenséo do fato (ou do traumakfaovivido. Vale notar também que a
palavracheig no titulo e nos trés momentos em que aparecdexto, foi grafada em tom
mais escuro e numa cor diferente do restante dmo,tsendo marcado, portanto, 0 seu
aparecimento. Dentre os erros cometidos, notamssérocas de letras representacao
multiplas de Zorzi (1998) s por z, hipersegmenta@iwite) e hiposegmentacdadaty,
omissao de letras (odecorri, or deir) etc. No entanto, 0 que mais se destacou, em nossa
escuta, foi 0 uso, no inicio do texto, do temen ao que tudo indica, no lugar dem. Esse
uso de uma palavrae() no lugar de outrarjim) poderia confirmar a dimenséo e o poder do
fenbmeno para o sujeito, ja expresso na grafidtdiottendo em vista que a figura simbdlica
do rei é a de poder e forga, a figura nobre da ngomen No xadrez, é a peca mais importante
do jogo na qual se da o xeque-mate. Por sua vea,d#nensdo de grandeza, de poder, de

forca se faz presente também na forma exageraegonassaaicatu mais zauto do mundo

A palavrarei chamou, enfim, nossa atencao para a maneira cqalaaCheiaecoa
em outras palavras do textheia, rei, geite, quareiro (quoreiro), a vitel. Dizendo de outro
modo, 0 segmentei decheiaaparece emel, geite, quareiro (quoreiro), a vitei, a maneira de
um eco o qual se torna mais visivel nos trés proseiermos, um vez que a forma verbal
avisteicontém o sufixei. Nos ouros casos, porémCaeiaestaria produzindo modificacdes
as quais ndo poderiam ser explicadas por regragrafea (conforme estabelecidas, por
exemplo, por Zorzi (1998) e por Morais (1999). Valetar que a escrita dguareiro
(quoreiro), além de estar sofrendo o efeito do terom@ia poderia estar sendo tambéem
afetada pelo nome da cidadBafreiros), melhor dizendoBarreiros estaria ecoando em
guareiro (quoreiro). Propomos, entdo que esses ecos nao poderiam aadds pela
proposta de que a crianga estaria formulando hspétde natureza cognitiva sobre a escrita
dessas palavras; tais producdes escapariam, assimmna descricAo de estagios de
desenvolvimento da linguagem escrita na perspectwvestrutivista, destacando arranjos e
rearranjos de significantes, na escrita, que aponp@ra um sujeito capturado pelo

funcionamento da lingua.
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[l = Aluno 3 (A3-13 anos)

Ano 7°

22 Mg[g & (_?(0/0

A cheia de 2010

tudo comesou a sim o rradio com me sou a nusiatiigfu@ imuta agua em Paumari agua rip
Preto e deno ti tau vez chagais em Barreiros neimdi come mesou a enche (enghe?)
enche (enghe?) de rrepeti com mesou a inen traldeéza eu e mée foi Para sujozé i eu nédo
vimais nade Porque eu fui Para Sao josé ?

Como “desvios” da escrita padréo, foram destacalnsiA3, 0s seguintesomesoug
sim; rradio; com me saua nusiatr deno ti; tau vez chegaigde no tj come mesouje rrepeti

CO mesou a inen tra deto di cazsujozéi eu ndo vimais nade

O que mais nos chamou a atencao, na producao d®iA3 fato de ter ele grafado
uma mesma palavra de quatro formas diferentgsnesou; com me sou; come mesou; com
mesou No caso, 0 aluno comete quatro “erros”: de itioca o¢ pelos e depois realiza
trés tipos diferentes de hipersegmentacéo. Lendmeme Zorzi (1998) reforca a ideia de um
processo de construcdo de conhecimento acercacdia &€ essas trocas de letras retoma as

representacdes multiplas:

" Essa palavra foi corrigida pelo aluno, ficandogmadlaro se se trata doug (encheouenghg.
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Temos visto que as criancas elaboram hipotesgselas conseguem ir
dominando o sistema ortografico, podemos suportgjgehipoteses vao se
modificando até que as reais caracteristicas daiteessejam mais
adequadamente compreendidas (p. 99).

Assim, segundo a posi¢cdo assumida por esse aettarmbém por Morais (1999) — a
crianca vai formulando hipoteses vai substituinsmauhipotese por outra cada vez mais
proxima da escrita correta. Em outras palavras,vala paulatinamente, checando suas
hipoteses, adquirindo dominio do sistema ortografi©estacamos, entdo, ndo somente a
variacdo da grafia de uma palavra, no momento clita@se um mesmo texto, mas também —
considerando a passagem da primeira grabanésolipara as seguintes —, houve uma perda
de dominio do sistema ortografico, em vez de um emtiodaquisicdo desse dominio.
Perguntamos: poderiamos dizer que essas substguigbuma “hipotese” por outra estariam

indicando que os alunos vao dominando o sisterografico?

Vale notar que o0 momento em que esse termo foraede maneira mais proxima a
forma correta, foi quando o aluno iniciou o tex@ounciando o que ia relatar, havendo a troca
do ¢ pelo s que se repete nas outras grafias dess®, acrescida das segmentacdes
inadequadas. Convém ainda notar que o texomeesou (comecoaparece, pela primeira vez
no texto de A3 numa frase que teria, provavelmarternado de outros discursos, em que,

normalmente se anuncia o relato de um aconteciméutto comegou assim”.

Desse modo, realgcamos que, no que toca os “eropsétidos pelo aluno ao escrever,
a variacdo observada colocou em questdo as hipofessubstituicbes de hipoteses) de
natureza cognitiva por ele formuladas em funcdamedominio crescente de sua escrita.
Indagamos se essa variacdo ndo estaria, mais umaindicando agrupamentos de
significantes que se arranjam e se rearranjam @eiim do funcionamento da lingua ao qual

se submete o sujeito e, em virtude do qual, dex@as de seu “ndo dominio” sobre a escrita.
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IV— Aluno 4 (A4 — 12 anos)

Ano: 8°

Enchente em Barreiros

Um fato triste puro e verdadeiro foi essa cheiadpieem Barreiros muitas pessoas perderam
suas casas quem tinha tudo hoje em dia ndo temnadés escute bem o que eu vou te falar
com fé em deus Deus vamos recomecar foi quatreempre ndo ficou de pé foi a do hospital,
de damih&o, a prainha e baete por isso vou comjae@conteceu quem tinha suas coisas na
cheia se perdeu por isso eu vou contar eu tenhdatpreprimeiramente Deus com ele pra

recomecar

Ganham especial realce as marcas de subjetividadernies no texto escrito por A4,
as quais aparecem na forma de uma musicalidadeiersegdestacam a melodia, o ritmo e a

rima.

Campos (1994) refere-se a dimensdo de musicalidadpoesia, colocando que a
melodia instaura a continuidade temporal, enquguéoo ritmo rompe essa continuidade, por

meio do cadenciamento, da alternancia.
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Na escrita do aluno, vem a tona o fato de que oscédos séo escritos segundo uma
forma cadenciada, ou ritmada, como fica visivel pesducbes: “um fato triste puro e
verdadeiro” “foi essa cheia que deu em BarreiroBor sua vez, essas producgdes escritas
aparecem sob a forma de rima que, de acordo corai$#o(2001),consiste “na reiteracédo de
sons (vocais, consonantais ou combinados) iguaisimiares, em uma ou mais silabas,

geralmente acentuadas, que ocorrem em intervalemmdaados e reconheciveis.” (p. 2458)

Desse modo, 0s processos metaforicos e metoningoescapturam esse menino,
convocam enunciados de outros lugares e os retaniomuma estrutura marcada pela
musicalidade. Nesse sentido, o texto se inicia @omnunciado “um fato triste puro e
verdadeiro” o qual, provavelmente, retornou desralgs cancdes a exemplo de “Quando o
coracdo da gente se apaixona” do cantor sertanajoel) “Cachaca” do grupo de axeé

Timbalada e “Nosso amor é lindo” do grupo de fairado com Mel®

Por sua vez, afirmacdes como: “Quem tinha tudo bojedia ndo tem mais nada’ e
“com fé em Deus vamos recomecar, primeiramente [Peus recomecar’ sdo enunciados
gue, muito provavelmente, surgiam, com insisténom,fala dos moradores da cidade
(Barreiros), logo apés o fendmeno da cheia, apadeceambém expressdes semelhantes em

textos escritos por outros alunos da Escola.

Também € muito recorrente, no texto do aluno, agorga de expressédo da ordem do
oral, isto &, da fala: “escute bem o que eu vdal&™; “por isso, eu contar o que aconteceu”;
por iSso eu vou contar eu tenho que falar. Vatarrgque essa maneira de narrar — anunciando
0 que vai ser relatado —, juntamente com a melodi&mo e a rima, constitui uma marca da

leteratura de Cordel e, provavelmente, teria remondesse tipo de texto para a escita desse

8 “Quando o coracéo da

gente se apaixona

fica fragil, facil de se entregar

se o amor é forte,

puro e verdadeiro

N&o a nada que destrua

Passe o tempo que passar.” (Daniel)

“O amor me pegolpuro e verdadeiro. Pra durar, pra durar, pra |4 de fevereiro. “(Tatada)

“Nosso amor € lindo, puro e verdadeiro

Nada nesse mundo ira separar nés dois

Tirar vocé dos meus sonhos

Nem as nossas brigas, nossa indiferenca.” (Limé&oel)

° Esse trecho também remete a cancdes: “N&o vouamaiar” (Gustavo Lima — “E agoescute bem vou lhe
dizer, J4 ndo te quero mais); “Disparada” (Geraldo Vand?Prepare 0 seu coragcdo pras coisas que eu vou
contar, Eu venho la do sertdo).
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aluno. Convém, ainda, notar que a forma melodiraada e rimada da escrita de A4 remete

as leituras de producdes de Cordel realizadas gfeagamestre, na Escola.

Considerando a proposta de Emilia Ferreiro e Telgepmuco se poderia dizer sobre a
hipotese de natureza cognitiva formulada pelo alanoescrever dessa maneira. N&o seria
suficiente — ou mesmo, néo faria sentido — afirntsrmue esse aluno possui a hipotese de
gue se escreve como se fala , ou de que se esteva marca de oralidade que aparece nos
textos de Cordel. Ao que tudo indica, o texto derAvela, de uma forma especialmente
visivel, marcas de subjetividade como efeito datwrapdo aluno pelo funcionamento

estrutural da lingua.
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V- Aluno 5 ( A5 — 15 anos)

Ano: 9°
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A enchent®®

Na enchente de 2010 Eu estava na casa do mea péamsou a minha familia mais muitas
pessoas estava abriganda |4, muita gente choraist gor que pederdo suas casas €| seu
moveis. Mais com a Primeira ajuda de Deus muissqee ajudardo dando ceita basica rqupa
e bantente alimento e assim Barreiros comesou de maita gente irdo Para suas casas e

alqums com tuire e assim Barreiros com messo adoacovamente hansaza Deus.

Como transgressao da escrita, destacamos, negbe égemplos como: omissao de
letras: muitas pessoasstava, seumoveis; troca de letragperderaq ajudardqg bantente
comesoyceita, segmentagdes inadequadas de palaemms: tuire com mess@ a producao
estranhahansazaDeus. No primeiro caso segundo as categoriasrds elencadas por Zorzi

9 Em alguns lugares deste texto, nota-de que o alsmo a borracha para apagar e corrigir a palavra.
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(1998, p.38), seria uma falta de concordancia Vverbguanto a troca de am por ao, trata-se de
acordo com essas categorias, de um uso inadeqoaderftb que, no caso, consiste na troca
do modo verbal do pretérito perfeito para o futuno,melhor, sdo “alteracdes decorrentes de
confusdo entre as terminagfes am e ao”. (p.38)eManto, podemos retomar a mesma
observacdo que fizemos na abordagem de textosiometeristo é, a assistematicidade
implicada nesse uso coloca em questdao uma hipdeesatureza cognitiva formulada pelo
aluno acerca da concordancia; note-se que, ao dadoerros quanto a concordancia de
namero aparecem 0s acertos mnitas pessoas, ao lado da troca do modo verbal, aparece o
uso correto desse modo verbal como emestava pessoagstavaabrigada 14; Barreiros

comesou

Destacaram-se, contudo, as trocas de letras rnitaedehantentglem vez dédastantg
e dehansazaalém das separacdes inadequadas tuiree com messd?odemos propor que a
palavraenchenteecoou na palavrhastante transformando-a erfbantentea semelhanca do
que teria acontecido em relacdo a palalraiano texto de A3. Dizendo de outro modo, 0
segmente@ntede enchentgo titulo da redacéo) aparece bantente a maneira de um eco, 0
qual, como ja foi dito, ndo poderia ser explicadw pma hipdtese de natureza cognitiva
formulada pelo aluno. Por sua vez, destacarars-segmentacé&®m tuiree com messol
semelhanca do que ocorreu no texto de A3, essac@arina escrita d®mesogerando uma
separacao inadequadeon messpdo termo, ocorreu apos a sua escrita sem tal dgo
separacaocpmeso)y colocando, mais uma vez, em questao, a proposistrutivista de um
dominio progressivo do sistema ortografico. Podesumr que, também aqui, o termo (a
preposicaoromteria exercido alguma influéncia na separacéacsiderando ainda que, entre
a escrita deomesolwe sua separacao inadequada, o aluno grafou o stgooen destacado

do restante da palavra, @om tuire(em vez deonstruir).

Por fim, chamou-nos bastante a atencdo a ghafsazalem: hansaza Deyso que
nos remeteu as expressdes de cunho religltamana a Deugou: hozana nas alturgs e
gracas a DeusPoderiamos, entdo, supor que teria havido umaoreato entre essas duas
expressoes, ou melhor, os segmentos sonoros dhssaexpressoes teriam se cruzado na
escrita do aluno, dando como resultado a produgénita estranhahansaza.Essa producéo
da especial visibilidade a resisténcia que os $8froa escrita do aluno, opdem a seu
enquadramento em categorias e, de maneira aindafontg, ndo se poderia admitir que tal
cruzamento decorreria de uma hipotese cognitivaefformulada, ou seja, leva a admitir,

razoavelmente, que essa grafia escapa tanto ai@aciag como a aprendizagem. Assim, tal
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grafia reforca, de modo especial, o destaque deekte trabalho, aos arranjos e rearranjos de
significantes, na escrita, que apontam para umitsugapturado pelo funcionamento da

lingua, segundo Borges (2006a e 2006b).

Antes de passarmos ao item seguinte, parece imp®ridestacar um tipo de
transgressdo que ocorreu, de um modo geral, nosstapresentados: a dificuldade em usar
0s sinais de pontuacdo. Apenas A5 usou uma viggdi@is pontos, sendo um deles o ponto
final os quais foram destacados por uma cor diferglo restante da redacdo. Al usou
somente o ponto final e A3 usou, no final do texto sinal semelhante a um ponto de
interrogacdo; A4 usou apenas duas virgulas limitatederminado termo, faltando, inclusive,

o ponto final. Por sua vez, A2 ndo usou qualquper die pontuagao.

Antes de passar as Consideragfes finais destarfaigd® convém mencionar a
proposta aqui assumida, a nossa filiacdo a abardag&uturalista de Borges (2006a, 2006b),
em que a nocéo de erro é entendida como efeitardioihamento linguistico, ou seja, como
marca de subjetividade e de singularidade duratt&etdria do aluno na linguagem escrita,

conforme foi indicado na andlise das producdes phfcados.



60

4 — CONSIDERACOES FINAIS

Levando em consideracdo a proposta de estudo agerida e os caminhos que se
seguiram por meio de uma discussdo enriquecidaup@ exemplificacdo de producbes
escritas, foi-nos possivel destacar algumas péatidades em relacdo ao “erro” cometido
pelos alunos que escrevem, no ensino fundamentaPdr sua vez, cremos que estamos
lidando com uma realidade comum as escolas puliicesieiras e acreditamos tratar-se de
um tipo de abordagem valioso da educacdo lingaisiessas escolas. Podemos afirmar:

muda-se a clientela, contudo, os resultados sduesnos

Assim, focalizamos varias transgressfes cometidasalpinos, em sua escrita, aos
padrbes gramaticais e ortograficos da lingua. Naném, destacamos os “erros” dominantes
nos textos exemplificados, sobretudo aqueles quet&&, propriamente, a conotagcéo de
“erros”, de acordo com os postulados da abordageBodges (2006a, 2006b, 2010), que o0s

concebe como resultados do movimento singular phitcu

As redacdes escolares apontaram, entdo, para uraeséuposicoes e interrogacdes
por parte daquele que trabalha esse determinadmtas$io caso, quase que particular, o
professor de lingua portuguesa. Evocaremos, emédte item, erros focalizados antes, com o
objetivo de colocar em discusséo certas afirmagdes por serem aceitas e repetidas por
esses professores (e por pesquisadores) terminase pornar naturais, passando a constituir
um obstaculo a que as tentativas de mudanca seftos nesse campo de ensino. Trata-se,
portanto, de discutir proposicbes — com que seupaoexplicar o surgimento de erros nesse
momento da escrita do aluno (no caso, do alunamgin@ fundamental 1l) — as quais, segundo
Ferreiro e Teberosky (1986), correspondem a hipétde natureza cognitiva que a crianca
formula sobre a escrita. Recortamos, portantode&sas proposi¢cdes que se referem aos tipos
de erros que nos parecem mais comuns, tomandaaperds varias redacdes com que temos
entrado em contato na Escola. Sdo ela® ajuno escreve como falé) o aluno realiza
juncdes ou separacdes ndo convencionais das paagyra aluno troca letras em virtude da

possibilidade de representacdes multiplas de unhavpa

Em nossa proposta de desnaturalizacdo, tentarentbsar que as afirmacdes

recortadas ndo sao simples nem homogéneas, mas;omoario, possuem grande
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complexidade e abarcam uma variedade de casos pglee, sua heterogeneidade, nao

poderiam ser tratados naturalmente, sem discusséo.

Quanto a primeira proposicao, retomemos Buarquegd R1994), quando afirmam
que:
...este processo de desenvolvimento ndo se erer@ entendimento basico de que a
escrita alfabética representa as unidades minimasms da palavra. De inicio, mesmo
guando a crianca escreve alfabeticamente ela aordate muitos erros de ortografia. A

tendéncia da crianca é escrever como se fala poaaigtodas as regras e convencdes
gue contrariam uma regularidade alfabética. (p. 26)

A esse respeito, lembremos que Zorzi (1998, pr&kua categorizacao, caracteriza
0s erros, decorrentes dessa hipotese formulada gdalo (correspondente a primeira
proposicao), como “alteracdes ortograficas dectesede apoio na oralidade”. Dentre essas
alteracOes, podemos citar, portanto, varios caseelhantes aos que foram exemplificados
por esse autor, comtava, pro, pra(Al), na medida em que o aluno estaria escrevessas
palavras, da maneira como as escuta em sua rdg@aeentanto, quando esses termos
apareciam em expressdes que fazem parte de fataaigo(provavelmente a fala escutada
pela crianga, na Igreja ou repetida pelo adultgua ortografia mudava, produzingdara,

esta(estd, estamqestamok

E importante realcar que, dificilmente, poderiaradsitir que o aluno passaria de
uma forma ortografica a outra, de modo conscienteem virtude de aprendizado. Em outras
palavras, ndo poderiamos, razoavelmente, admitr gualuno entenda esse apoio da
ortografia na oralidade, de modo que pudesse altera ortografia conforme mudasse a
natureza da oralidade, quer dizer, conforme passdsscontexto coloquial para formal.
Propusemos, entdo, que a crianca teria sido caty@o funcionamento da lingua que, ora
estaria convocando palavras do contexto coloquid, estaria convocando palavras do
contexto formal, o que coloca, portanto em quegtia hipétese de natureza cognitiva como

fator explicativo do “erro”.

No que concerne as segmentacdes ndo gramaticaicd€m e separacbes nao
convencionais), diz Zorzi, 1998: “Quando usamomgulgem oral, as palavras que formam
0os enunciados podem se suceder sem um limite elait@ elas. Nao pronunciamos as
palavras uma a uma, isoladamente, mas sim em espé&eiblocos com tempos de pausas
variaveis entre si.” (p. 38). Segundo o autorddfacom fundamento no construtivismo

cognitivista, essa proposta de separacédo e juna@lequadas indica, também, a influéncia do
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uso da linguagem oral sobre a escrita, incluindonaserimeira proposta — 0 apoio da escrita
na oralidade —, sendo que, nesse caso, a escridaadga estaria se apoiando na dimenséao
ritmica da oralidade, como indicam os seguintesngkas: pramim porela, cinbora (Al). No
entanto, a marcante heterogeneidade dessas jusc8eparacbes colocam em questdo a
proposta de que esses erros decorreriam de umasepde natureza cognitiva formulada pela
crianca. Por exemplo, em A3, destacam-se as dwvensineiras de grafar a palavra comecou
(comesoucom me soucome mesoe com mesal colocando, portanto, em questao o ritmo
como explicacdo para essas separacdes ndo comaiscibambém em A5, 0 segmetum
(con), ao ser separado, inadequadamentec@m tuire ndo deixa claro um apoio no ritmo
com que essa palavra é enunciada, levando-nosca qup a escuta do segmento sonoro
(conm), como uma palavra (gramaticalmente, uma prepogicteria influenciado essa
separacao, influéncia que insiste em outro lugategtm: com messoPor sua vez, na juncao
inadequada@onsertezao ritmo com que se pronuncia essa palavra tggecelo influéncia a
qual parece, contudo, ter se conjugado a uma autta:sonoridade da palaw@nsertarcujo
sentido ocupa um lugar de destaque naquele segmeriexto, conforme foi indicado antes.
Poderiamos supor que teria havido uma condensagda hetafora) entre com certeza e
consertar, influenciada por uma semelhanca somtra as duas palavras. Em outros termos,
essa juncdo inadequada apontou para a capturaadgecpelo funcionamento da lingua e,
nessa captura, a semelhanca sonora exerceu papekst®ue. Em consonancia com essa
proposta, convém ainda retomar, neste momentos@ustido ja realizada no que toca as
separacdes inadequadaslorei e briga deiro (no texto de Al). Conforme foi colocado, o
segmentadorei (de: adorei) e deiro (de: brigadeiro), provocam um efeito de semelhanca
sonora, possuindo, inclusive, as mesmas letras (owarsao). Por sua vez, 0s segmentos
agra (de: agra de ci) e briga (debriga deiro) também provocam um certo efeito de
semelhanca, destacando-se que as letras do prifagra) estdo contidas no segundwiga).

Em relacdo a terceira proposicdo (o aluno erra émude de existirem varias
possibilidades de representar uma palavra), asidwgontém varias possibilidades de
representar um mesmo som, gerando, portanto, toecéstras, como, no caso do portugués,
as trocas entre s e z, e trocas entre s, ss ags Eecas, nas producdes escritas em discussao,
revelaram uma grande heterogeneidade e impreulsidd, indicando, em alguns momentos
de trocas, que os alunos eram afetados, pela dimesmora das letras, ou melhor, a sua
escrita, nesses momentos, parecia sofrer um efeisemelhancas e diferencas sonoras entre

as letras. E o caso, por exemplo, de A3 cuja es®@#rreiros, rradiq e rrepeti estaria
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indicando que, a sons idénticos, correspondensl@lénticas, aparecendo, entretanto, nesse
texto, a grafiario. Por sua vez, esse aluno escresemesoucazae sujozeé indicando que,
para sons diferentes equivalem letras diferentes, tngo adiante escrev&ao josé Nessa
direcdo, o aluno A2 escrevaei, quareiro (quoreird?), cori, escrevendo tambéroasg
pezavadezedpdezi Com base no que foi colocado, € importante roptaros casos de trocas
de letras, aqui recortados, estariam indicanddlaéimcia da dimensdo sonora dessas letras.
Essa influéncia, contudo, ndo poderia se submetiguan tipo de regularidade, em virtude de

seu carater heterogéneo e imprevisivel.

E importante ainda retomarmos a discussio realiaadspeito da producéo escrita
estranha de AShansaza(em: hansanza Deys o que nos fez supor que teria havido um
cruzamento entre expressdes cohzana a Deufou: hozana nas alturgsegracas a Deus
Nesse caso, segmentos sonoros dessas expressia@s, s cruzado na escrita do aluno,
dando como resultado essa producgéo estraAlaim, tal produgéo deu especial visibilidade
as combinagfes e recombinacdes de significantesseréta, que apontam para um sujeito

capturado pelo funcionamento da lingua, segundgd3o{2006a e 2006b).

A partir da discussdo dessas trés proposicoesaréembs destacar alguns pontos

gerais:

1- Em primeiro lugar, podemos dizer que, nos do®rsasos mencionados, trata-se, em
dltima andlise, da proposicéo de que a crian¢aene®mentoescreve como falal esse
respeito, propomos que, em vez de fazermos essaagfio ou de substitui-la por outras
equivalentes, comaa crianca, ao escrever, se apoia na oralidaderrianca escreve
como escutapo escrever, a crianca € influenciada pela fala (mla oralidade)etc,
falaremos ngresenca da dimenséo sonora da palavra na esdaaluno, nos textos
focalizados. A esse respeito abriremos um parémpiasefazermos referéncia a Pommier
(2011) que destaca o fato — aceito comumente pelkoses que trabalham com a escrita —
de que a crianca precisa apagar, esquecer a dingicsdrica da letra, substituindo-a pela
dimensao sonora, para poder, propriamente, esclevexemplo dado pelo autor consiste
na decifragdo deebus assim, o desenho de um sol e o desenho de umt&adque ser
substituidos pelos segmentos sonoros correspoisdantsses desenhos, para podermos
ler/decifrar a palavraoldado(sol + dadg. Lembremos que, para Ferreiro e Teberosky
(1986), ao ultrapassar a fase em que domina a dépepictorica da grafia, a crianca
ingressa, propriamente no processo de alfabetizagde prevalece a dimensdo sonora,
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primeiramente, constituindo a fase silabica, nd gquarianca primeiro concebe que uma
letra representa um segmento sonoro denominadmsfiaguindo-se a fase alfabética em
gue ela passa a conceber que a letra represes@r®isto sonoro minimo denominado
fonema, havendo, entre uma e outra, uma fase iatkana. No entanto, Pommier (2011)
vai mais além quando propde que, na escrita, andid@esonora da letra deve também, em
certa medida, ser apagada na escrita da criangaaatio: “Enfim o caminho em direcéo
do alfabetismo leva em conta ndo s6 o apagamentmalgem — primeiro, em prol da
silaba; depois, da literalidade —, mas também magie o som ndo deve ser tomado
como o equivalente do signo escrito.” (p. 19)

Assim, para esse autor, o aluno deveria deixar aeat o som como
equivalente da palavra escrita, ou melhor, nao rievee fixar numa relacdo de
equivaléncia entre a letra e seu valor sonoro, @encqda letra representasse um valor
sonoro. Entendemos, portanto, que essa proposta tom caminho inverso ao
caminho seguido pelo construtivismo cognitivista, medida em que, neste ultimo,
para se alfabetizar, a crianca deve conceber gigeleaa representa a unidade sonora
minima, conforme ja foi dito. Nessa inversao, pooersupor que seria a fixacdo do
valor sonoro de uma letra que estaria na base dasvédas trocas entre letras
realizadas pelos alunos, nas redacdes exemplificadssaltando-se, contudo, a
natureza heterogénia dessa troca. Nesse sentidocac@ autor mencionado:
“Realmente, uma identidade do som n&o garante dewdidade de letras, ndo so
porque letras diferentes podem ter uma vizinhaongara (por exemplo: @ e of),
mas, sobretudo, porque toda lingua (e ndo s6 oéshiesta exposta a certa

homofonia.” (p 19).

Pareceu-nos importante destacar, ainda, neste plantbscusséo, a seguinte
afirmacdo de Pommier (2011): “A escrita alfabéticantradizendo um preconceito
corrente, reivindica ndo s6 um desprendimento dorvadnico, mas tambénem

menor medidado valor sonora das grafias literais.” (p. 19a8a nossa)

A expressd@m menor medideealcada na citacdo, talvez esteja indicando que
o valor sonoro da letra possui um aspecto paradar@h vez que, a0 mesmo tempo
em que se precisa substituir o valor pictoricoaliealpelo seu valor sonoro, precisa-se
— pelo menos em certa medida — apagar esse valorssaesprendendo-se dele, para

que se possa, propriamente, escrever.
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2- Fechando esse paréntese, passemos ao segumdape consiste em indicar que
a presenca da dimensdo sonora da palavra estptiaaexlo grande parte dos erros
que persistem em redacdes de alunos do ensinom@mdal 11. No entanto, com base
nos casos exemplificados, é importante notar gdimensao sonora da escrita, como
geradora/provocadora de erros, faz-se presentdexios, com maior ou menor forca,
isto €, com maior ou menor visibilidade. Por sua, \essa dimensédo sonora se faz
presente de varios modos, produzindo diversososfeié semelhanca sonora sobre a
escrita, 0s quais se caracterizam por ser, maroante, heterogéneos e imprevisiveis,
conforme se pdde apontar no enfoque dos casos bfieadios. Nessa perspectiva, a
dimensdo sonora, por meio do funcionamento metafég metonimico, teria
capturado o sujeito, aprisionando-o em varios oride sua escrita, ou melhor,
retornando em diversos lugares dessa escrita, diamdo, portanto, que seja apagada,
esquecida, ou melhor, demandando que o sujeitcsdalasprenda.

3 - Por fim, como terceiro ponto, contido nos dmigros, realgamos, mais uma vez,
que a heterogeneidade e a imprevisilidade que maosa“erros” — cometidos pelos
alunos em foco — ndo poderiam se coadunar com @o§ld de que esses “erros”
decorrem de hipoteses de natureza cognitiva fodas|aportanto, por um sujeito
epistémico, consciente dessa formulacdo. Diversiges” com que nos confrontamos,
nas redacbes desses alunos, apontam, conformeisiitido, para um sujeito
capturado pelo funcionamento estrutural — metaféeianetonimico — da lingua que
faz retornar, tanto fragmentos de escrita e de talanto a dimenséo sonora dessa
fala. Reafirmamos o que propde Borges (2006a, 200tb sentido de que néo se
poderia sustentar uma relacdo representaciona estrita e oralidade — ou seja, a
suposicdo de que a escrita representa a oralida@demedida em que a fala estaria
presente, na escrita, de diversas maneiras, enasvaéiimensfdes, por meio do
funcionamento linguistico, colocando em questass@enovimento, a consciéncia, o
desenvolvimento e a aprendizagem ou, até mesmogcefedo resisténcia a uma
aprendizagem. A esse respeito, € importante reqigaas marcas de subjetividade do
aluno, concebidas como efeitos, na escrita, de caydura pelo funcionamento
linguistico, ndo se reduzem aos “erros” 0s guaisrseum caso dessa captura, haja
vista 0 exemplo de A4. No texto desse aluno, tagscas de subjetividade estao
especialmente visiveis sem, contudo constituiremo$e ou transgressoes aos padroes

da lingua constituida. Pode-se notar que esse abmmoeteu poucos “erros”,
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considerando o erro como transgressao ou desvigatkdes gramaticais ou

ortograficos da lingua.

Para finalizar esta Dissertacdo, mais algumas dersjoes nos pareceram relevantes
— algumas delas insistindo no que ja fora dito e-,tecante ao aluno com que estamos
envolvidos profissionalmente, levando em contaszudisdo de natureza tedrica, realizada
neste trabalho de pesquisa, enriquecida por reffextundadas na pratica e pela

exemplificacdo de natureza empirica.

Assim, em relacdo aos alunos que iniciam a tragetta escrita de textos (no 62 ano),
percebemos que ndo tém uma preocupacdo com a fomna, com a gramatica; iSso
demonstra uma liberdade maior ao escrever essésstesem nenhuma pontuagdo ou
acentuacdo. O que nos chamou a atencdo, portamta, lfberdade das producdes, sem

rasuras, ou marcas de borracha. J& nos alunosatho 99ercebemos outra realidade.

Desse modo, os alunos das séries finais, (9° @noyina preocupacao, a mais, com as
producdes e acreditamos que essa preocupacao iidalqo longo dos anos, por meio da
pratica da escrita, segundo a teoria tradicionadlePhos perceber isso, logo de inicio, pelas
autocorre¢cfes que os alunos realizam em seus gsdpritos. Uma das evidéncias disso sao
as marcas de rasuras que ficam nos textos semimmigem, naquele momento especifico,
estivesse orientando-os a corrigir, mesmo em umaade que, supostamente, ndo valeria
pontuacdo para uma possivel promocao de ano. Uectaspambém notado, foram as
cobrangas que eles exercem sobre si mesmos, nontwade producdo, tendo sido relatado
algo do tipo: “posso escrever a lapis, para deppagar o que tiver errado?”. Outro fato
interessante consistiu em perguntar sobre a quaadidle linhas exigidas, o que néo

determinamos, indicando, assim, um reflexo da egficcaadicional.

Vale notar, porém, que os alunos, embora com ggsdé preocupacao, ndo deixaram

de cometer varios tipos de erros em seus textosossc

Podemos dizer que esses alunos se tornaram fretasd educacédo tradicional, em
pleno momento em que a teoria que esta em vogeedria cognitivo-construtivista. E esse
fora do texto que a teoria tradicional vai carazégrcomo “erro” e que deve a todo o custo
ser evitado, como fala Bagno (2002), ou melhom toidue foge as normas-padréo tem de ser

evitado.
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E essa visdo tradicional que faz com que o aluesge cedo, apague o que parece
estar fora da linguagem e cria a cultura de q@m, la borracha deve fazer parte dos materiais
escolares dos alunos. A ideia tradicional de emiouda-se a essa visdo de que a borracha é
que vai fazer a higienizacdo do texto produzidageltiancas que alimentam a crenca de que
devem apagar para higienizar o seu caderno e predacao, gerando um certo “medo” em

relacéo a escrita.

Numa outra perspectiva, a teoria cognitivo-consfistt. vai dizer que o “erro” é
importante, pois significa que a crianca esta leraio hipotese (de natureza cognitiva) sobre
a escrita e, é por meio desses erros, que se pgafmtais hipoteses. Por sua vez, conforme
foi exemplificado, essa proposta tedrica parece deioconta de grande parte dos “erros”

cometidos pelos alunos, ao escreverem seus textos.

N&o parece demais repetir que os alunos que estrewelam certa falta de dominio,
na medida em que entram, em seu texto, expressbestdliano, as palavras de sua
comunidade, as influéncias de seu povo, de suaraultogo, a escrita de textos em sua fase
inicial ndo é algo que nos pareca ancorada naquiopropde a teoria psicoldgica cognitiva,

embora devamos reconhecer o mérito dessa proposta.

Por fim, relembremos que, na abordagem estruttaatia aquisicdo da linguagem
escrita, assume-se que se trata de um processssgjeitamento, de captura do sujeito (na
concepcao psicanalitica); nesse sentido, estargigedada, a crianca ira sendo capturada
pelo funcionamento linguistico, sem que possa exenm dominio sobre esse funcionamento

gue o invade e se torna, especialmente, visiveuenescrita inicial.

Nessa perspectiva, 0 que o “erro” demonstrou, asente pesquisa, foi 0 movimento
da lingua, o efeito de funcionamento linguisticoadvendo o sujeito que, por sua vez, nao
tendo controle sobre ela, é envolvido nesse proasar a ser escrevent®, que nos levou a
insistir na proposta, aqui assumid#& que esse movimento demonstra que o aluno €
capturado pela lingua; por sua vez, os “erros”’at@astos se constituem como efeitos desse

movimento e, como tal, consistem em marcas de tsritigale.

Como consequéncia, podemos dizer que essa vidfitgda e de sujeito implica uma
mudanca na forma de trabalhar a escrita na esdetiacando-se, nesse contexto, 0 modo
como o “erro” pode ser visto, isto €, como efeposduzidos pela subjetividade do aluno,

constituindo, portanto, marcas de sua singularid@deextos por ele produzidos.
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