A POS-ALFABETIZACAO E UM

POUCO DE

COMPREENSAO DOS “ERROS”

INTRODUCAO

Vencida a primeira etapa de aprendizagem da lei-
tura e escrita, terd lugar o desenvolvimento da pos-alfa-
betiza¢do, aquela fase superior do proprio processo de
alfabetizacdo onde comega haver o dominio mais opera-
tivo das atividades da leitura e escrita.

Normalmente esse momento ndo acontece sé no

final da 19 série mas se estende durante as 18s séries do
19 grau e até mais adiante ainda, mormente se se consi-
derar que o dominio da lingua escrita e falada se deve
vincular ao dominio cada vez maior de diferentes instru-
mentos conceituais e metodologicos para a adequacédo 2
expressdo e comunicagdo em situacGes discursivas e
sociais diversificadas e a critica e compreensdo dos va-
.rios modos de organizar e representar a realidade. Por-
tanto, a escrita e a leitura devem ser concebidas ndo
como algo separado do exercicio efetivo da linguagem
mas como uma prética integrada entre as experiéncias da
vida dos alunos.
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Mas, para se inserir nesse processo a crianca tera
que superar muitos problemas que vdo num crescente
desde o momento em que o aluno passa a estabelecer a
distingdo entre rabiscar, desenhar e escrever, com a per-
cepg¢do da quantidade, variedade de tipos de letras, varia-
¢do das posicGes das grafias em ordem linear, até a
palavra e oragdo escritas e interpretadas, compreendidas,
enfim a percepgdo de que ler ndo é decifrar, escrever
ndo é copiar. .

Neste momento, ou até antes, aparecem as evidéncias
de um “elaborado processo de reflexdo e construgdo
de hipoteses” (Gnerre e Cagliari, 1984) a respeito da
escrita por parte da crianga. Nova problemética entfo
surge para ela: a que resulta de duas convengbes parti-
culares, uma das quais é a ortografia e a outra as sepa-
ragdes entre as palavras.

Na evolucdo desses problemas e seu modo de reso-
lugdo, devemos dizer que Emilia Ferreiro e seus cola-
boradores (1982) j& demonstraram em seus estudos
que a crianga apresenta uma coeréncia extrermamente
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rigorosa, obedece certas regras que ela mesma estabelece,
havendo de sua parte uma construcdo real e inteligente
desse objeto, cultural por exceléncia que é a escrita.

Assim é que, com um repertorio de grafia extrema-
mente reduzido acaba, por exemplo, descobrindo que
mudancas na ordem linear produzem totalidades dife-
rentes, embora tenha utilizado a mesma quantidade e o
mesmo repertorio de grafia.

A ordem da resolugdo de problemas que a crianga
constrdi é muito semelhante a uma programacdo ideal,
a daquele planejamento feito cuidadosamente pelos
professores que pressupdem que o aluno ndo sera capaz
de desenvolver, com a escrita, atividades significativas
pois, numa fase como a pos-alfabetizacdo as criancas
ndo tém ainda o dominio completo das convengdes orto-
graficas. Dai entdo, desde a alfabetizagdo, o controle
rigido sobre os alunos, de atividades “programadas e
escalonadas” que culminam sempre com a organizagdo
de frases com palavras obrigatoriamente ‘“‘conhecidas ”
da crianca o que a leva a um relacionamento com a leitu-
ra e escrita distanciado de sua naturalidade e esponta-
neidade.

Parece que estamos aqui querendo atribuir um certo
espontaneismo a crianga e o papel do professor entdo, se
anularia nesse desenvolvimento natural do aluno.

Nao é isso. Ndo é possivel, como diz Paulo Freire
(1982) prescindir da disciplina intelectual em nome
do ““venha o que vier, porque isso é que é a liberdade e
expressividade”. E preciso oferecermos 3s criangas situa-
¢Bes concretas para que elas, sem espontaneismos, mas
espontineas se exercitem na formagdo de sua disciplina
intelectual. Isso quer dizer que, diante da escrita da
crianca o professor precisa também deixd-la escrever
livre e espontaneamente ndo para que ela invente o seu
proprio sistema idiossincratico, mas para que possa
descobrir que, o que escreveu, baseado em suas proprias
“hipéteses, corresponde a um sistema que ndo é aquele
ensinado na escola mas que pode também se constituir,
em um avango necessario, em um instrumento importan-
te para o alcance do sistema de representacgdo grafica, do
sistema alfabético. ’

. Assim vai-se estabelecendo uma relagdo curiosa
entre o educando, como sujeito cognoscente e o objeto
a ser conhecido, a escrita. Justamente nessa relagdo de
curiosidade, nessa compreensdo interna da escrita, que
se consegue que esta se organize como um’ desenvolvi-
mento mais do que uma aprendizagem (Vygotsky, 1978).

DESCRICAO DE CRITERIOS PRATICOS PARA
INTERPRETACAO DOS “ERROS”

O texto abaixo foi produzido espontaneamente por
uma crianca, no infcio da 32 série de uma escola de peri-
feira de Campinasl. £ uma producdo que exemplifica
bem alguns ‘‘erros’’ que iremos analisar mais adiante para
uma tentativa de compreensdo e interpretacdo dos mes-
mos.>
“Eu e meu golega fomo pesca no riu comesou a puxar
e ele viu e puxou e o ansol enroscou e ele subiu na
arvore para denherosca e o ansol caio dreto do riu.
Eu tinha 50 cruzeiros e ele foi conpar ansol para amara
o ansol na linha e o ansol dele enrosco no meu e a linha
dele caiu e ele foi cata e cai norio”.
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Observemos esta redagdozinho do ponto de vista da
coesdo textual.

Embora ndo pareca, este texto, curto e pouco criativo
apresenta certo esquema de construgdo e certo modo de
coesdo interna. Ele se organiza em duas seqléncias de:
eventos. Cada paragrafo comecga pela narragdo de alguns
fatos que condicionam o aparecimento de um problema
central; segue-se um esfor¢o para solu¢do (que é o final
desastroso, tdo ao gosto das criangas). O problema que
centraliza os dois ““paragrafos’ ¢ o fato de o anzol enros-
car ("0 ansol enroscou” ou o “‘ansol dele enrosco no
meu e a linha dele caiu’’). No primeiro “’paragrafo”, o
esforgo para “‘denherosca” o anzol fa-lo cair “'dreto no
riu” o-que abre a perspectiva da segunda série de aconte-
cimentos do segundo “paragrafo” ou “periodo”. Na ver-
dade, antes de chamar “‘periodo” {um conjunto de ora-
¢Bes composto por coordenacdo ou subordinagdo, assi-
nalado graficamente por um ponio final) poderia se falar
mais de “blocos de ora¢Bes’” organizados pela regra sim-
ples de “um fato puxa o outro” mesmo que isse leve o
leitor a perder o folego pela continuidade das oragdes,
muitas das quais meramente justapostas.

Ha um problema ébvio de aprendizado dos sinais de
pontuagdo. Mas ndo se trata somente de pontuacdo.
Ha algumas raz3es de pensar que a crianca compde assim
em bloco de expressGes correlacionadas cuja coesfo é
assegurada por “e... e.. e..” ou “ele.. ele... ele..”
No primeiro caso é mais clara a natureza conectiva
{ou “‘continuativa’) da conjungdo. No segundo caso
trata-se de elementos anaforicos, isto é, que relacionam
expressdes do enunciado em que estdo, com elementos
anteriores no discurso; desse modo as orag¢des se ligam
pela relacdo anaférica que se estabelece entre elementos
comuns: em outros termos as duas oracGes ““falam’ de
um certo modo dos mesmos elementos. Assim, o aluno
quis garantir a coesdo no texto ndo s6 através da coor-
denativa “‘e”’, do uso de relagdes anaféricas, mas também
utilizou-se de outro recurso: a repeti¢do. Dai a estrutura
paralela dos dois paragrafos que compdem o texto em
estudo. '

Muitas vezes, nos textos espontaneos dos alunos, a
repeticdo corresponde a uma espécie de “retomada’’ de
uma expressdo anterior, que oferece a base para a con-
tinuidade do discurso e que foi deixada para tras pela
intercalacdo de uma outra expressdo.

Este fato, pode ser comentado, de acordo com Sirio
Possenti (1981) levantando-se a hipotese de que os este-
rebtipos formais encontrados nas estorinhas das criangas
derivam do uso pelo adulto de uma “linguagem infantil”
conseqliéncia da “‘imagem’’ que o autor da estorinha faz
da crianca e de sua capacidade de exercicio da linguagem.
Imagina-se que, por exemplo, pela repeti¢do, o aluno en-

"

O relato. completo desse trabalho, resultado de uma pesquisa
participante, voltada mais particularmente para as atividades
de produgfio de textos, se encontra em livro publicado pela
Martins Fontes Editora (Sdo Paulo, 1984). E as criangas
eram difficeis . . . redagdo na escola.

Nio iremos avancar neste estudo além de um certo plano
prético e pedagbgico, por isso solicitamos a quem nele nos
acompanhe, a atitude de nfo se situar diante do trabalho
como se Os objetivos fossem os de uma andlise lingtifstica
ou de uma andlise do discurso.
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tenda mais facilmente do que pelo uso de anéiforas ou
elfpse. E o aluno aceita a imagem que ¢ adulto vende

dele mesmo e a adota como base para a construgdo de-

seu proprio texto. Observemos agora a redagdozinha
do ponto de vista sintatico. E facil verificarmos que o
aluno escreveu o texto com recurso sobretudo na mera
justaposicdo ou coordenagdo.

Entretanto, ndo se deve considerar que a construgdo
de textos inteiros mediante mera justaposicdo ou coor-
denacdo é um sinal negativo em si mesmo a respeito da
capacidade de redigir. Autores gue dominam com grande
habilidade o manuseio dos mais diferentes recursos ex-
pressivos da lfngua podem optar por um determinado
tipo de composicdo em lugar de outro, para atender a
certos propositos e obter certo efeito estilistico qual-
quer. O problema com aquele aluno e com tantos outros
é que eles ndo demonstram exercer uma op¢do entre
varios processos de construcdo do texto mas adotam
aquele que é o Unico de que dispdem na atividade escri-
ta. A crianca sabe fazer assim e ndo de outro jeito.

Também as estruturas oracionais utilizadas pela
crianca foram estruturas de complexidade minima. Sdo
oragBezinhas com poucos constituintes elementares
como em: “. . . comesou a puxar. ..”; e ... e ele
viu. . ."”; “. . . o ansol enroscou. . .”. Qu a oragdo se
‘compde de um (nico verbo ficando elipticos tanto o
sujeito com eventuais complementos: . .. e puxou...”;
“oLLeviu. "

Passemos agora para outros aspectos do texto em
questdo que apontam para a interferéncia do uso ‘habi-
tual de um dialeto ndo-standart: sdo os problemas rela-
tivos a grafia e as separa¢Ges entre palavras.

De fato, o texto nos mostra “erros” muito comuns,
entre nossos escolares que podem também correspons
der a hipoteses que fazem os “‘aprendizes da escrita”
para os quais esta se torna um desafio quando escre-
vem algo espontaneo.

Por exemplo: -

1) Erros em que a crianga substitui uma letra por
outra que mantém representada a mesma forma fonética
em outra palavra ja conhecida. Assim, na cartilha, a
crianga ja viu as palavras casa e asa com s. Utiliza-se en-
tdo como referéncia para outras. Dal escrever ““ansol”,
“belesa”, ““tristesa’’ com s.

2) Erros em que a grafia ndo corresponde a representa-
¢do fonética, apesar de ser a palavra pronuhciada segun-
do os padrdes habituais. Assim, a crianga ja viu a orto-
grafia escolher para representar subiu com s. Portanto
para ela “comesou’ também é com s.

3) Erros que se podem associar a uma diferente pro-
nincia e conseqlientemente, a uma variagdo dialetal na
linguagem das criangas correspondendo a prontincia que
apaga o “’r’”" em posicdo final de palavra como em “cata”
(por catar), enrosca (por enroscar), ‘‘amara” (por amar-
rar).

4) Erros que correspondem & pronancia que substitui
o "“0" pelo “u’ como em “riu”’ {por rio).

b) Erros em que a grafia se afasta totalmente da repre-
sentacdo fonética, reflexo provavel da ma alfabetizacdo
como em “‘denherosga” (desenroscar).

6) Erros em que héa troca de letras. Nestes casos nor-
malmente a crianga transfere uma andlise que faz de sua
fala para a escrita. Na palavra "‘golega” {colega) a crianga
ndo esta distinguindo o ¢ do g embora um seja surdo e

outro sonoro, um seja palatal e outro velar.

7) Erros que refletem a velocidade da prontncia da
crianga o que a faz suprimir a vogal na escrita como em
“dreto” (por direto).

8) Erros que refletem ainda a ndo percepgao total das
divisBes de seqiiéncias ‘sonoras em palavras. A crianga
segmenta menos do que o previsto pela ortografia como
em ““norio” {no rio).

Neste caso podemos constatar a inseguranca ainda do
aluno pois, logo acima ele separa “no riu”’ e no parégrafo
seguinte ndo segmenta “‘norio”’. :

Também é comum a segmentagdo ir além do previst
pela ortografia embora esse caso nfo apare¢a na redac¢do
estudada.

CONCLUSAO

Embora todos os nossos alfabetizandos e pos-alfabeti-
zandos sejam capazes de entender e falar a lingua portu-
guesa, a maior parte deles, principalmente os das classes
de mais baixa renda, quando come¢am a escrever, sofrem
uma repressdo lingliistica muito forte na escola. Ai seus
textos aparecem cheios de “‘erros” de pontuagdo, de or-
tografia, de concordéncia e devem entdo merecer do pro-
fessor uma porgdo de riscos vermelhos, pontos de inter-
rogagdo e mais uma nota baixa.

S&o portanto as criangas das classes mais desfavoreci-
das que trazem mais fortes, na linguagem os “idesvios”
do dialeto de sua classe social pois ha um maior distan-
ciamento entre a sua variagdo linglistica e a norma
escolar sendo aquela marcada e estigmatizada pela
escola como “vulgar’’, “incorreta”, “feia".

E o professor quer entfo impor ao aluno um modo
de falar e escrever “corretamente”, isto &, o seu modo
de falar esquecendo-se por completo de que, se o aluno
fala “catd”, “enrosca” simplesmente fala de maneira
diferente do professor. Quando a crianga escreve “Eu
e meu golega fomo pesca” esse enunciado é estruturado
de maneira exatamente igual a “Eu e meu colega fomos
pescar”. A primeira forma ndo revela uma incapacidade
para aplicar as regras complexas da concordancia, porque
de fato, a primeira versfo transmite a mesma idéia de
plural e de pessoa, embora de modo diferente da segunda
versio. O que o professor precisa entender é que esse
“erro” do aluno constitui-se na verdade, num “erro
construtivo” (no sentido Piagetiano) em relagdo & obten-
¢do da segunda maneira de falar.

O que ocorre al é que o aluno esté aplicando uma re-
gra de concordancia semelhante a regra do dialeto culto:
o verbo varia conforme a pessoa do sujeito.

A diferenca estd s6 em que o morfema indicativo da
primeira pessoa do plural, para o dialeto desse aluno e de
sua comunidade & “mo” em vez de “‘mos” (“fomo” “va-
mo” “partimo”). Essa crianga jé esta bem mais proxima
do dialeto culto do que aquela que ndo aplica sequer a
regra de concordancia. Dai entdo que desde a alfabetiza-
¢do e também depois, a escola tem que lidar com a pro-
nancia, tem que agucar a atencgdo das criangas pelas dife-
rencas dialetais, colocar explicitamente o problema das
variaces dialetais, fazendo os alunos perceberem os va-
lores preconceituosos que se atribuam a eles.

No infcio, o professor pode escrever as diferentes pro-
ndncias da fala e o modo de construir proprio do dialeto
da crianca, depois, ‘com uma atitude renovada que ndo
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atribui a este dialeto uma situagdo de inferioridade, o
professor levard seus alunos a comparar o seu proprio
dialeto com o dialeto escolar, como se a crianga estivesse
aprendendo uma outra lingua tdoc préoxima 3 sua.

O educador precisa estar atento para tratar como.
erros as realizacBes dos alunos que infringem a regras'
invariantes como por exemplo a que proibe a co-ocorrén-
cia de um definido com um demonstrativo em portu-
gués mas, ndo fazer o mesmo com respeito a violacdo
das regras variaveis. Com relagdo a estas, deve simples-
mente tentar situa-las dentro da variedade linglistica dos
alunos e compara-las com a variedade escrita, a fim de
capacité-los a desenvolver a habilidade de mudar de uma
variante para outra de acordo com a situacdo em que se
encontra. Entdo, partindo da linguagem da crianca, o
professor poderd levar o aluno a dominar o dialeto
escolar, sem que necessariamente o tome como excluin-
do o seu préprio dialeto; sem que assuma contra si
proprio os preconceitos sociais que o privilegiam. Partin-
do dagramdtica bdsicaque a crianca jd possui, dominando
certos mecanismos de produgdo de frases,o professor
criaré condigdes para que oS alunos ampliem esses meca-
nismos atingindo estagios um pouco mais complexos.
E durante essa escalada para o melhor desempenho
da crianga no dialeto padrio, embasada no livre exer-
cicio de sua capacidade expressiva e comunicativa que

o aluno esbarra em dificuldades ¢ comeca a cometer

aqueles “erros’” comentados no tépico anterior. Estes,
na verdade, sdo causados como vimos, pelas hipoteses
que a crianga construiu sobre o que é escrita. A refle-
xd0 sobre estas hipOteses vem facilitar para o aluno,
a identificacdo de diferengas (entre o seu dialeto e o
dialeto escolar) e o desenvolvimento de habilidades
fonicas, sintaticas, etc. Isso exige do professor mais
do que simples exercicios de corre¢do de grafia.

De fato, somente exigir que a crianga escreva “‘rio’
apesar de pronunciar e escrever “riu’”, leva-a muitas

vezes a escrever “‘caio” (por "‘caiu’’) generalizando uma

’

‘regra sem que se dé conta da arbitrariedade relativa das

convengles de ortografia. So refletindo sobre suas
proprias hipOteses é que o aluno vird a entender e
aprender, sem grandes perplexldades os critérios e con-
vengdes da escrita.

Mas, para essa reflexdo é necessario que a escrita
faca sentido para o aluno: sua atividade ‘escrita precisa
estar vinculada a uma necessidade de adquirir instru-
mentos de interacdo social. Ndo pode ser tomada como
uma “‘tarefa escolar” ou um exercicio alienante mas
como um desafio real a curiosidade, ao espirito investi-
gador e a criatividade que existem em todas as nossas
criangas.
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