LETRAMENTO E IDENTIDADE: O QUE REVELAM OS
TEXTOS DE ALUNOS EGRESSOS DO ENSINO FUNDAM EN-
TAL E MEDIO?/ LITERACY AND IDENTITY: WHAT DO
SECONDARY SCHOOL STUDENTS TEXTS REVEAL

Ademar da Slva’

Resumo: Atualmente os textos escritos de muitos alunos
egressos do ensino fundamental e médio chamam atencédo
pela forte marca da oralidade e pela ocorréncia repetida dos
mesmos tipos “desvios’ cometidos pelas criangas no inicio
daalfabetizacdo. Com o objetivo de verificar o porqué dessas
ocorréncias e em que medida el as se repetem, foram analisa-
das 146 redacdes do SARESP de alunos das 8% e 3°%s séries
do ensino fundamental e médio de uma escola do interior de
S&o Paulo. A andlise de tais “desvios’, quer sejam de
segmentacdo da palavra escrita ou ortogréficos, mostra que
muitos alunos aindaignoram amarcaconvencional daescri-
taalfabética padréo e saem do curso secundario escreven-
do a suamaneira. 1sso nos levou a postular o aparecimento
de umainterescrita. Apesar de resistente e de persistir como
proposta de producéo de texto de muitos alunos, essa escrita
intermedidria pode ser apenas uma fase no longo e érduo
processo de autocorrecdo e aquisicao do modelo convencio-
nal. A auséncia de ensino e de correcdo sistemética de tragos
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gue sdo proprios da modalidade escrita estavam presentes
no ideério construtivista dos anos 1980 e 1990. Nessas au-
séncias talvez estejam as causas desse fracasso escolar, que
traz no seu bojo questdes de identidade e letramento a serem
discutidas.

Palavr as-chave: letramento; identidade; oralidade; desvios;
interescrita.

Abstract: Nowadays written texts of many secondary school
students call the attention due to their strongly oral feature
and also by the frequent occurrence of the same kind of
“mistakes’ made by childreninthe beginning of their literacy
process. The aim of this paper is to discover the cause of
these occurrences and also to point out to what extent they
are repeated. In order to do so, 146 SARESP exam essays
were analyzed. They were written by 8" graders of the
secondary school and 3" graders of high school from a
countryside school of Sdo Paulo. The analysis of such
mistakes, being either of the written word segmentation
kind or of orthographical kind, show that many students
ignore the conventional features of the standard alphabetic
writing and they leave the secondary course writing in
their own way. That led us to postul ate the emergence of an
interwriting. In spite of being resistant and persist as a text
production proposal of many students, this intermediate
writing can be only a phase on the long and hard process of
self-correction and acquisition of the conventional model.
Lack of systematic teaching and correction of features that
are proper of the written modality were present in the
construtivist approach of the 1980 and 1990. Those lacks
may be the causes of this education failure, which brings
about questions of identity and literacy to be discussed.

Keywords: literacy; identity; orality; mistakes; interwriting.
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Introducéo

As provas de avaliagdo de rendimento do Ensino Fundamental e Médio
(ENEM, SAEB, SARESP) tém revelado que muitos al unos egressos desses cursos
tém uma relagdo precaria com a escritae aleitura, o quetem provocado expres-
sbes indignadas no rosto daqueles que buscam razdes para iSso.

Estagi arios da disciplina Prética de Ensino de L ingua Portuguesa de cursos
de Licenciaturaem L etras freqUentemente manifestam amesma atitude quando se
deparam com alunos que apresentam defasagens de leitura e escrita. Estes, na
maioriadas vezes, ndo participam ativamente dastarefasde salade aula. Tal atitude
resulta de uma autoestima baixa que os leva a assumir uma postura apética ou
rebelde, por isso sdo facilmente detectaveis. A pergunta que emerge desse fato é o
porqué dessa situagéo.

Nas propostas de escrita de muitos alunos egressos do ensino fundamen-
tal e médio, excetuando problemas de coeséo e coeréncia textual, que ndo entra-
réo no mérito dessa discusséo, destaca-se a predominancia de marcas da moda-
lidade oral. Estas se refletem tanto na composi¢ao textual como nos erros
ortograficos e de segmentacéo da palavra escrita, revelando, de certaforma, que
muitos alunos aindaignoram amarcaconvencional daescritaalfabética padréo e
escrevem a sua maneira. Esses “desvios’ sdo comuns e esperados no inicio do
aprendizado da escrita e, naguele momento, revelavam um processo de formula-
¢do de hipoteses e atuacdo das criancas sobre 0 novo objeto de conhecimento.
Todavia, eles ndo sdo mais esperados nas propostas de escrita de egressos do
ensino fundamental e médio.

Averiguar em que medidatais“desvios’ se repetem nas propostas graficas
de concluintes do ensino fundamental e médio tem como objetivo evidenciar uma
possivel causaparatal fato e discutir questfes de identidade eletramento que dele
vao emexrgir.

1 Alfabetizagdo e construtivismo — da cartilha a desmetodizagdo

Algumas criangas aprendem aler e aescrever facilmente e outras, ndo. Para
algumas, essa tarefa torna-se téo dificil que as levam ao abandono e a evasdo
escolar. Desde os anos 1980, este tematem sido debatido entre autoridades gover-
namentais e especialistas em educagdo. No auge da democratizagdo do ensino, o
grande nimero de reprovactes e desisténcias na 12 série do primeiro grau mostra-
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vao fracasso do sistema educacional que ndo conseguia manter, no seu interior, 0s
gue ndo conseguiam seguir seus trilhos, tornando-os, assim, mais marginalizados
eexcluidos.

Na tentativa de superar essa situacdo e reorganizar o ensino de 1° grau, a
Secretaria da Educacéo do governo do Estado de S&o Paulo, por meio da CENP —
Coordenadoria Estadual de Normas Pedagogicas, implementou o projeto do Ciclo
Bésico, no qual a afabetizagdo passaria para 0s dois primeiros anos escolares.
Numa jornada Unica de 6 (seis) horas, as criangas teriam acompanhamento conti-
nuo de seus rendimentos, podendo, por isso, ser remanejadas. Além disso, uma
nova teoria — construtivismo — é apontada como apoio didético-pedagogico do
projeto.

Tal teoriatem relagdo com ostrabal hos de Ferreiro e Teberosky (1979) que,
com base na psicologia genética de Piaget, demonstraram que a crianga, muito
antes de ir a escola, possui concepcdes sobre a escrita e que o percurso de cons-
trucéo desse novo conhecimento passaria por fases, de acordo com 0 seu proces-
so de maturacéo.

As autoras definiram cinco etapas evolutivas, no longo caminho para a
aquisicdo e dominio do sistema alfabético. Entre arepresentacdo inicial, constitu-
ida de simplesrabiscos, até afinal, naqual acriancajadescobriu que cadaletrade
uma palavra corresponde a um som da fala (fonema), havia uma distancia a ser
percorrida. Periodo este marcado por conflitos cognitivos e os “erros’, resultantes
desse processo, s80 Vistos como “construtivos’, umavez que a crianga estd agin-
do sobre a linguagem e construindo o seu proprio conhecimento.

Num primeiro nivel, constataram que, para a crianca, a escrita deveria
refletir algumas caracteristicas do objeto representado. JA num segundo, a escri-
ta deveria apresentar diferencas objetivas para poder representar significados
diferentes. Num terceiro estégio, a crianca representaria a silaba falada por um
simbolo gréfico - hipétese silabica. Para ela cada letra valeria por uma silaba
(bola=bl; 0a; ba; ol). Ao passar paraesse nivel, acriancadeixariade lado a
correspondéncia global entre as formas escritas e a informacao oral atribuida
para operar com arelacdo entre as partes do texto (cadaletra) e partes da expres-
sdo oral (recorte silabico dapalavra). Elanotaria, enfim, um fato muito importan-
te: a escrita representa partes da fala.

Na passagem da hipotese silabica para a alfabética, haum periodo em que
as propostas de escrita das criangas penderiam entre o silébico e o alfabético
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(bola = b la; bo a). Depois dessa transicdo, a hipotese alfabética seria o Ultimo
estagio dessatragjetéria. Ao formula-la, a crianca descobriria que cadaletrade uma
palavradeveriacorresponder aum som dafala(fonema), portanto avalores meno-
res que a silaba.

A medida que a hip6tese silabica e alfabética acontecem, os sinais escri-
tos deixam de ser para a crianca denotativos diretos de objetos e agOes para se
tornarem representativos dos sons e das palavras da linguagem oral. Segundo
Vygotsky (1984), essa descoberta ocorre a partir do momento em que a crianga
descobre gue “se pode desenhar, além das coisas, também afaa’ (pg.131). Essa
passagem do desenho de coisas para o de letras que representam a fala parece ser
uma transicdo natural desse percurso para a aguisicao da escrita.

Gragas a esse trabalho, o tema alfabetizagdo passou a ser amplamente dis-
cutido etambém repensado no Brasil. Hernandes (1995) rel ataque, paraimplementar
oficialmente o constr utivismo como fundamentag&o tedrica paraaalfabetizagdo no
Ciclo Basico das escolas paulistas, 0 governo instalou Oficinas Pedagdgicas em
todas as Delegacias de Ensino, as quais contavam com um assistente pedagdgico
exclusivo paraesse Ciclo. Nelas, foram oferecidos

inlmeros cursos de capacitacdo aos docentes da rede estadual. Textos sdo im-
pressos e distribuidos. Livros, veiculando a teoria construtivista, bem como
suas diferentes apropriagdes, chegam atodas as escol as e Delegacias de Ensino.
Até os sistemas de multimeli os sdo utilizados para divulgagdo das novasideias.
(...) O pensamento construtivista chegava atraves da televisdo e de fasciculos
impressos pela CENP a todas as escolas do Estado. Esse projeto recebeu o
nome de Projeto Ipé. Varias versdes dele foram editadas até o ano de 1990
(Apud MORTATI, 2000, p. 268,269).

Noinicio de 1990, os encargos da CENP passam a FDE que assume o proje-
to Alfabetizacdo: Teoria e Pratica em substituicdo ao Projeto Ipé. Dessa forma,
artigos e documentos sobre alfabetizacdo continuam a ser publicados e enviados
as escolas.

Conta Hernandez (1995) que, apesar de 0s inlmeros cursos e seminarios
(editados em fitas de video) contarem com a presenca de renomados especialistas
de todo o Estado e de os professores parecerem entender os avangos da nova
teoria, havia muitas duvidas entre eles no que se referia aos procedimentos para
viabilizar umaalfabetizagdo construtivista. Como néo haviamétodo e ndo se podia
mais usar a cartilha, a questdo eraensinar o qué e como?
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Apesar desses conflitos, os professores continuavam com suas salas de
afabetizacdo. Osmaistradicionai s e avessos amudancga continuavam com acartilha
Outros mesclavam sua experiéncia com a concepcao de aluno auténomo do
construtivismo, ou seja, incentivavam a producao significativa de textos na sala,
para que o aprendiz construisse sua escrita haturalmente. Por isso, nesse mesmo
espaco, circulava a ideia de que ndo era mals preciso ensinar ou corrigir essa
producdo da crianca. Bastava esperar as fases, visto que o aluno, por si sO, cons-
truiria o seu conhecimento.

Mortati (2000) informa que, diante desse impasse metodol gico, surgem
publicactes de especialistaselinguistas (T. Weisz—EscoladaVila; L. C. Cagliari —
|EL/Unicamp eL. Macedo — | P/USP, dentre tantos outros), nas quais rel atam depo-
imentos de professores com experiéncias bem sucedidas em salade aula. 1sso se
da gracas ao desenvolvimento da pds-graduacdo no Brasil que desencadeou a
producdo de inimeros trabalhos (dissertacdes, teses, artigos e livros).

Com base no conceito de alfabetizagdo como processo discursivo, interativo,
muitos desses trabalhos apontam problemas e sugerem mudancas urgentes no
processo de afabetizacdo (ABAURRE, 1988a/1988b; CAGLIARI, 1981, 1988; SIL-
VA, 1991; GERALDI e SMOLKA, 1989). Diferentemente do Construtivismo que
desconsidera o ensino no processo de construgdo de conhecimento, o
Interacionismo (VY GOTSKY, 1984) consideraalinguagem como interagéo e, como
tal, reforca o papel do outro (do interlocutor, do professor) no ensino. Nessa
atividade interativa de producéo de sentido, o professor atua como mediador entre
0 auno e o texto escrito. Apesar da diferenga, uma abordagem parece ndo excluir
aoutra. De certaforma, complementam-se, hgjavista ostermos socio-interacionismo
ou construtivismo-interacionista terem surgido para dar conta de pesquisas en-
t&o produzidas com o apoio desses dois aportes tedricos.

Mortati (2000) afirma que todo esse empenho e expectativas de renovacao
ndo surtiram efeitos positivos na escola, ou seja, as criangas pobres ainda
vivenciavam o fracasso escolar e a causa recaia sobre o pressuposto tedrico do
construtivismo, que, a esta altura ja se difundira em muitos estados do Brasil.

Na verdade, o discurso sobre o “novo” se amplificou e na, maioria das
vezes, de forma equivocada. Na seara educativa, era de bom tom ser algo
construtivista. Havia escolas construtivistas, professores construtivistas, como
também uma metodologia de alfabetizacdo construtivista. Dentre os varios en-
tendimentos do termo, a ideia de que, no construtivismo, bastava esperar o pro-

170



Linha d’Agua, n. 25 (1), p. 165-182, 2012

cesso de maturagdo para que a crianga naturalmente se autocorrigisse parece ter
sido amais equivocada.

Vejam-se, aseguir, algunstragos caracteristicosdaescritainicial dacrianca.

2 Tracos caracteristicos da escrita inicial da crianca

Atualmente, o contato da crianga com a escrita é precoce. Desde muito
cedo, imagens gréficas (anuncios, jornais, revistas, livros, televisdo) e atos de
escritaeleituraestdo asuavolta. Com freqliéncia, encontramos pré-escol ares com
|&pis e papel naméo. Se questionados, diréo que estéo escrevendo, arriscando até
uma interpretacdo sobre aquilo que produziram. Tais praticas discursivas com o
adulto levam a crianga a interagir com esse objeto de conhecimento, passando a
observa-lo como objeto linguistico, formulando e reformulando hipoteses acerca
de suas formas e funcdes.

Esse processo continua na escola, onde a percepcdo da escrita no seu
ambiente (letras do préprio nome ou de familiares) somam-se exemplos novos
ensinados pel o alfabetizador. 1sso levaacriancaaformular hipéteses sobreaforma
escrita de palavras desconhecidas, resultando, muitas vezes, em subsistemas que,
refletem a sua atuacéo sobre nova linguagem. O produto dessa atividade séo,
na maioria das vezes, escritas de palavras, sentencas, ou um texto: o texto espon-
taneo, aqui entendido como qualquer producdo escrita que reflita as intencdes e
opcdes da crianca’.

A guisa de ilustracgo, apresentamos trés textos. No primeiro, Vera Licia
transpde a estrutura de sua narrativa oral para o texto escrito:

(1) Ogatoeagatafoi nacasadavovo
O vovd falou esi gato aromou
Uma gata e avovo u gque gato bonitinho
A vové falou Beto vanhagui
Conhese esse gato bonitinho

Veja-se gue a garota discorre sobre seus avos. Para Britton (1970, p.165), a
“falaescrita’, como propostade escritainicial dacrianca, € essencia mente expres-

1 Diferencia-se das atividades de escrita praticadas em sala de aula, que se caracterizam
pelo mecanicismo e controle excessivo por parte do professor.

171



SILVA, A. Letramento e identidade

sivae aexpressividade, o caminho natural seguido por ela, poistudo o que escreve
estamuito proximo de seu mundo, no qual verbaliza seus sentimentos e maneirade
ser. Como no discurso oral, seu propdsito, ao escrever, € meramente expressivo.
Apresenta os fatos sequencialmente, introduzindo o turno dialégico pelo verbo
falar (discurso direto), sem se preocupar, ainda, com elaboracdo das diferencas
entre o estilo oral e o escrito.

Note-se também que Vera L Ucia desconhece algumas das convencdes da
escrita: esi; aromou; vanhaqui; conhese sdo alguns exemplos de representacoes
proprias de palavras desconhecidas que refletem um processo de intensa reflexao
e atuacéo sobre a linguagem. A concordancia verbal: O gato e a gata foi (...)
evidencia que ela pode ser falante de uma variedade n&o culta do portugués.

Parece que 0 uso inadequado da letra {i} em esi e a auséncia do {r} em
conhese devem ter sido ocasionados pela influéncia da propria pronincia [‘esi],
[kofie'se]. Ao juntar vanhaqui, ela deve ter sido influenciada também por sua
percepcdo dapronuncia: [vefia ki]. Ao escrever esse pelasegundavez, elautilizou
aletra{e} fina, talvez com base na observacéo da propria ortografia. Além disso,
elase utilizadaletra{s} pararepresentar o som [s], em esse e conhese, porqueja
deve ter notado que essa pode ser a possibilidade ortografica, nesse contexto, em
outras palavras dalingua. A identificacdo daletra{a} como umaunidade indepen-
dente, deve, talvez, ter dado origem ao corte: a romoul.

Como vemos, o texto espontaneo representa graficamente, com freqtiéncia,
unidades e cortes semelhantes aos da linguagem oral, refletindo, assim, as véarias
tentativas da crianca, nesse percurso. Representa também unidades da escrita
convencional ou aspectos que as caracterizam, refletindo, dessa forma, todo o
envolvimento da criangca com a escrita. No segundo, André elenca ositens que lhe
foram roubados:

(2) amiharedefoirobato
dedemi
O meuradio foirobado
A miarodafoirobada
rara seupego ele

O destague nesta listagem € a graduagéo do menos para 0 mais segmenta-
do: amiharede / O meuradio / A mia roda. Tais variagOes sdo caracteristicas das
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reestruturacdes esponténeas com a linguagem feita pela crianga (procedimentos
epilinguisticos) (KARMILLOF-SMITH, 1979, 1986).

Para resolver os diversos problemas que a escrita lhe apresenta, a crianca
utiliza-se de critérios proprios gue |he parecem mais adequados para aquele dado
momento. Esses critérios resultam, namaioriadas vezes, daintermediacdo de tudo
aquilo que percebe da fala e do que ja percebeu e inferiu acerca da escrita nesta
fase. Em suma, como desconhece, em grande parte, as convengdes ortogréficas, a
crianca formula hipéteses de escrita baseadas na propria fala, como também na
observacdo do modelo escrito a sua volta.

Conseguentemente, 0 seu texto representa graficamente, com freqiiéncia,
unidades e cortes semelhantes aos da linguagem oral. Cortes para mais
hiper segementacdo: a romou; e le e cortes para menos hipo-segmentacao:
vanhaqui; amiharede; meuradio; foirobato; seupego séo exemplos tipicos de
segmentacdo ocorridas no processo de aquisicdo da escrita.

Dentre os aspectos prosadicos da linguagem oral, as saliéncias fonéticas
de GruposTonais(GT’s) ede Gruposde Forca(G'sF) podem atuar como referencial
importante para a crianca na definicéo de suas unidades de escrita. (CAGLIARI,
1981; CAMARA JR, 1970) As hipo-segmentacdes parecem, muitas vezes, resultar
da percepcéo da pronancia desses Grupos. Visto que a unidade de entoacéo do
portugués € o GT — uma unidade ritmica, entoacional e, portanto, uma unidade de
significagéo -, acredita-se que, em um dado momento do processo de aquisi¢ao da
escrita, acrianga deve achar que essas unidades em enunciados fal ados podem ser
transferidas para a escrita, de forma ndo segmentada. No exemplo (1), vanhaqui é
um exempl o de uma representacao grafica baseada na percepcao de um GT.

Utilizou-se o termo Grupo de Forca (GF) paraexplicar asjuncdesformadas
por um clitico mais umapalavraou grupos de dois vocabul os: miharede; meuradio;
foirobato; seupego (exemplo 2). Nesse sentido, considera-se 0 GF como um supor-
te segmental de uma proeminéncia acentual possivel em termos de enunciado
(unidade fonol 6gi ca constituida de umaou mais unidades morfol 6gicas onde ocorre
uma silaba acentuada).

No exemplo 3, note-se que Eu gosto da escola, segmentado de acordo com
as convencoes ortograficas, deve ser resultado do discurso treinado nas ativida
des da escola:

(3 Eugosto daescola
Porque élegal eugostodabrofesora
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Eu gosto dabrofesora
Porque eu aprendo aler ea

No entanto, quando a expressividade entra em jogo e a crianca passa a seg-
mentar de acordo com a percepcao da pronuncia de partes do enunciado, temos
representacles gréficas tais como: eugostodabrofesora (GT) dabrofesora (GF).

Ja as hipersegmentacdes podem decorrer ndo sO da percepcdo da escrita
como também de um componente toénico. Em (1), tem-searomou e, em (2), ele.
Essas criancas ja devem ter notado que as unidades (a) e (€) podem ser também
separadas na escrita como também a partir de um componente toénico criado por
€ela, resultante do proprio ato de escrever, Ihe assinala um ponto de corte.

O preenchimento dos espacos em branco revelaque, paraacrianca, aescri-
taémaiscomplexado que umasimplestranscri¢cdo dafala. Revelatambém, por sua
singularidade, o processo geral por meio do qual seval continuamente constituin-
do e modificando acomplexarelagéo entre arealidade representada pelacriancae
a linguagem, o que pode contribuir ndo so para o entendimento de seus critérios
para segmentar sua escritainicial como também para o papel desempenhado pelas
atividades de leitura/escrita no processo de reflexdo sobre a prépria linguagem.

Sabendo-se que questdes rel acionadas a identidade e letramento vao emer-
gir dos dados, em sequiéncia, apresentamos nosso entendimento desses termos.

3. ldentidade e letramento

Consideramos linguagem e interagdo nos mais diversos contextos sociais
(familia, trabalho, escola). A escritae afala, cujos usos se ddo em contextos comu-
nicativos reais, sdo duas de suas varias modalidades. Para Benveniste, “é na lin-
guagem e pelalinguagem que 0 homem se constitui com sujeito” (1995, p.286), ou
sgja, é nainteragcdo com o outro, por meio dalinguagem, que a crianca adquire sua
lingua materna, passando a entender o mundo e arealidade a suavolta. Em outras
palavras, nessas praticas sociais, a crianca passa a representar o outro e a si
mesma, identificando-se como sujeito daquelacomunidade discursiva, emergindo,
assim, sua identidade.

Dependendo da classe social, a crianga entra em contato com o mundo das
letras muito cedo, ou segja, nas préticas sociais, mediadas pelo adulto, ela passa a
compreender e aformular hipoteses sobre afuncdo da escrita, tornando-se, assim,
letrada. Todavia é naescola, espaco formal einstitucional de ensino, que entraem
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contato com a alfabetizac8o, uma dentre as vérias atividades do processo de
escolarizacdo. Nesse contexto, mediante ensino ativo e sistemético, pode aprender
as habilidades de ler e escrever (MARCUSCHI, 2001, p.21). Préticas que também
véo |heforjar aidentidade.

Enquanto alfabetizagdo tem aver com ensino formal e desempenho esco-
lar especifico, letramento caracteriza-se como aprendizagem informal parafins
utilitarios

e envolve as mais diversas praticas da escrita (nas suas variadas formas) na
sociedade e pode ir desde uma apropriacdo minima da escrita, tal como o indi-
viduo que é analfabeto, mas letrado na medida em que identifica o valor do
dinheiro, (...) 0 6nibus que devetomar (...), sabe distinguir as mercadorias pelas
marcas (...) até uma apropriacdo profunda, como no caso do individuo que (...)
escreve romances. Letrado é o individuo que participadeformasignificativade
eventos de letramento e ndo apenas aquele que faz um uso formal da escrita.
(MARCUSCHI, 2001, p.25)

Nota-se entdo que ha diferentes tipos de letramento. Street (1997) aponta
dois que, de certaforma, abarcam toda a essa gama. O letramento vernaculo tem
origem nainformalidade, por isso é chamado de autogerado. Jao institucional tem
aver com aescola, com o ensino e com o padrdo, por isso é considerado hegeménico.

Com isso em mente, partimos para a analise dos dados que seréo caracteri-
zados e explicitados abai xo.

4. Descricao e andlise dos dados

Foram analisadas 88 redacdes do ensino fundamental (8=A, B, CeD) e58
doensnomédio (3= A, B eC) deumaescolasituadaemum bairro dacidadede Séo
Carlos, interior de S&o Paulo. O objetivo eraanalisar em que medida os “desvios’
ocorridos no processo de alfabetizac8o se repetiam nas propostas de escrita de
alunos das 82 e 32 séries do ensino fundamental e médio e, a partir desses dados,
inferir uma possivel causa.

Os “desvios’ foram separados de acordo com as seguintes categorias®: (@)
hipo-segmentacéo e (b) hipersegmentacao (tém aver com asegmentacdo da pala-

2 Essetipo de categorizacdo foi 0 mesmo utilizado nas propostas de escritade criancas em
processo de alfabetizacdo (SILVA, 1991).
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vraescrita); (¢) marcasda oralidade (tém aver com ainfluénciadalinguagem oral)
e (d) marcas da escrita (tém aver com ainfluéncia da prépria ortografia). Das 88
redacdes do ensino fundamental, 37 apresentavam um ou mais*“ desvios’ em qual-
guer uma dessas categorias. Ve a-se 0 quadro (1):

Quadrol
Série Redacles Desvios
8A 33 06
8B 20 13
8C 14 08
8D 21 10
Tota 88 -57,9% 37- 42,10%

Ja no ensino médio, 13 das 58 redacdes também tiveram algum problema
relacionado a um dos itens da categorizacéo. Ve a-se o quadro (2):

Quadro?2
Série Redacbes Desvios
A 24 05
3B 13 02
3C 21 06

Tota 58 -77,5% 13 -22,5%

Tendo em vista que as porcentagens de “desvios’ (42,10% e 22,5%) néo
ultrapassam afaixados 50% em cada um dos ciclos, elas podem nos levar ainferir
gue parece ndo existir muitos problemas nessas redacdes. No entanto, aanalise de
seu contelido e formatornapossivel afirmar que, agrande maioria, apresenta mui-
tos tracos da modalidade oral. Poucos alunos demonstram conhecer as marcas
proprias da modalidade escrita e as utilizam no seu texto.

Quanto a segmentacao, houve ocorréncias tanto de hipo como de
hipersegmentacdes. No que diz respeito as hipo-segmentacdes, todas foram por
GF - Grupo de Forca. Assim como o alfabetizando, o aluno deve ter usado a
saliénciafonética desse grupo como referéncia para definir sua unidade de escrita.
Vejam-se os quadros (3) e (4):
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Quadro3
Hipo-segmentacdo
8A 8B 8C 8D
Embusca; | Ensima; natinha; voir; derrepente; ajudame; Chamalo
derepente; | Enverte (emfrente) ladesima; encima; Vouta
aumenos (vou estar)
Quadro4
Hipo-segmentacao
A 3B 3C
apartir, enfrente ; adesuni&o;
inreais; utilizala; mautr atada

No que diz respeito as hipersegmentacdes, parece que as motivagdes que
levaram os alunos das 8% e dos 3°s colegiais a hipersegmentarem nos quadros (5)
e (6) foram as mesmas das criangas, em (1) e (2), quando escreveramaromou e e
le dessaforma. Vejam-se os quadros (5) e (6):

Quadro5
Hiper ssgmentacéao
8%A 8B 8C 8D
emfim; aero porto; a onde; ao cangando; Nova mente
final mente; dali; da quele | a quatendo (aquentando); | alo

Quadro6
Hiper segmentacéo
A 3B 3C
gual quer afora

Todas as ocorréncias abaixo (Quadros 7 e 8) parecem ter sido feitas com
base na prépria pronancia, atitude comum das criangas no inicio do processo de
aguisicao da escrita:
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Quadro7
Oralidade
8%A 8B 8C 8D
gentiu; bedir; pra; tava; ta; voutei; ta; espera; pra;
pra dorado; estavamo; decemo; \VC; \VCS, pra; +
busca; florestau; agaramo; ficamo; (mais); thau
fica; pro; tava; sauvar; ficamo; fomo; (tchau);
cuando | convido; hopitar; axa; axo; discupa;
fogeira; obeservacao; devolve; compra;
dumir; pego; istava; anda; tava; ligo; to; ta;
desmaio; ir fica; leva; queto (quieto);
voutarem; rezouvi; discansar; descupar; do
voutaria; pro; durmir. (douy);ce (se); ligo;
chuveu; ta;
causa (calca);
conhece
dinhero
Quadro8
Oralidade
FA 3B 3C
pra; pra; usa; afasta; viciu; mante; sucego; disperdico
procura; tomo; antesioso; maudade
fica

Note-se que sauva, fica, istava, chuveu e causa sdo exemplos prototipicos
do queocorreu num bom niimero detextos, ou sgja, evidenciam ainterferénciaoral
no momento de sua producao. E possivel notar, também, que, além da base fonéti-
ca, ocorreram algumas solugdes gréficas baseadas na propriaescrita. Por exemplo,
na palavra causa (calca), além da pronuncia, o escrevente notou gque a letra { s}
pode ser uma possibilidade ortografica para 0 som [S] nesse contexto.

Tais desvios ortograficos ocorrem, ha maioria das vezes, porgue o0 aluno
desconhece a convencdo ortograficae, diante do conflito no momento de escrever,
recorre a solucdes, muitas vezes, dadas pela propria escrita. Vejam-se 0s quadros
(9) e(10y):
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Quadro9
Ortografia
8%A 8B 8C 8D
Mas(mais); chorrando; confeco; Largato;vier&o; Enciste;
sobir; VESES, pacos, parace; burraco; fio(frio); mas
comegei; erra(era); sinples, avetura; gave (grave); | calsadao;
pal (pau); prosmos;; descancar; grebado descussao
cede(sede); cortace; pudece; (quebrado); mais (mas),
paralizado; encanto(enquanto) baco(braco); decia; vio (viu);
dentei imprecionado; cidania; | comecgei;. acancar; flagante;
(deitei); fiqui; desidir; podesse; CONSeqUIio;
escuregcendo; | mechendo; pedar comesado; feroses; mais (mas);
cassando (pedra); pedaso elicoptero; comesei;. | atemdevu;
pegui; (peguei);; pezadelo; prasa comdo;
continui;fasia pas (paz); liguie (liguel);
refecava; fis assico (acesso) falho(fal ou);
tamatuas, capivas, pressico
jaca(jaca); largatos; (preciso);
ha (a); auto (alto); tanmto;
groso; hia (ia); devover;
corer; deci
aranjar;chansses;
riajo (riacho);avia,
Indefezo
Quadro10
Ortografia
FA 3B 3C
vei(vem);deichar; mal (mau); esseco (excesso) Esperimentar;
abuzivo;conciente; insentivassem; umanidade analizando
idelenquentos insentivar (incentivar) pesquizas;
(delinqUientes); inesplicavel
relaxionamento

Por exemplo, na palavra vezes, ja se notou que aletra{s} também pode ser
uma possibilidade ortografica parao som [z] e 0 aluno escreve veses dessaforma.
O mesmo se aplica as letras { ¢, ¢, S} em pagos, parace; prosimos. Essas letras
podem ser alternativasparao som|[s]. Damesmaformaqueascriancasnoinicio da
alfabetizaco, essas devem ter sido as estratégias utilizadas por um bom nimero
de alunos das 8% e 3°%.
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Consider agoes finais

A andise dos dados revela que 0os mesmos tipos de desvios ocorridos no
processo de afabetizacdo se repetem em grande quantidade nas redactes de alunos
egressos das 8% e 33 séries do ensino fundamental e médio. Quer sgjam de
segmentacao ou ortogr &ficos (com base na oralidade ou na propria escrita) parecem
evidenciar o modo como alguns aunos consideram aescrita, ou sgja, eles escrevem,
mas o fazem a sua maneira. Maneira esta que fere a marca convencional da escrita
alfabética padrdo. Em outras palavras, ndo incorporaram o letramento institucional.

Tal fato, de maneiraalgumaimplicaum processo de estagnacao, cristaliza-
¢ao ou fossilizacdo® capaz de dar origem auma nova modalidade de escrita. Como
preferimos acreditar no amadurecimento e mutabilidade das coisas, pensamos que
estejeito de escrever sgjaumainterescritat, ou seja, umaescritaintermediariaque,
apesar de resistente e persistir como proposta de producdo de texto de muitos
alunos, pode ser apenas uma fase no longo e arduo processo de autocorregéo e
aquisicdo do modelo convencional por esses alunos.

Nos dados analisados, chamam a atencdo a alta incidéncia de desvios pro-
vocados pelainfluéncia dalinguagem oral no processo de sua producdo e também
o fato de serem resistentes, ou sgja, podem ocorrer repetidamente em outros mo-
mentos de escrita. 1sso, talvez, decorra da auséncia de um ensino e corregao siste-
matica de tragos que sdo proprios dessa modalidade. Tal procedimento parece ter
sido tipico do ideario construtivista dos anos 1980 e 1990.

Talvez, por umainterpretacéo errbneadessateoria, deixou-se acriancaletrar-
se, interagir com a escrita de forma espontanea, mas ndo se ensinou €/ou corrigiu
o suficiente®. Devido a essa conduta, 0 objetivo da reforma que apontava o

¥ Como no ensino e aprendizagem de Lingua Estrangeira (LE), neste trabalho o termo
fossilizacao é entendido como o processo deinternalizacdo de desvios que passam afazer
parte dalinguado aprendiz e como, namaioriadas vezes, ndo interferem nacomunicacao
tornam-se dificeis de ser eliminados. (SELINKER, 1974).

4 Neste trabalho, interescrita e interlingua foram empregados analogamente. No ensino e
aprendizagem de LE, aproducéo oral do aprendiz desde o seu primeiro contato comalLE
até quando ele, de certaforma, jaadomina é chamada deinterlingua. Essa producgdo traz
no seu bojo todaasorte de influéncias: dalinguamaterna, de outras LE'sedapropriaLE
(SELINKER, 1974; LIGTHBOWN e SPADA, 2000).

5 Ao apontar o imaginario construtivista como possivel causa, ndo se pleiteia a volta ao
passado, a cartilhaou a qual quer outro método. Reivindica-se, sim, ainteracdo significa-
tivadacriancacom o texto oral e escrito e com corregdes sisteméti cas e eficientes, logo no
inicio do processo de afabetizacao.
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construtivismo como solugdo néo foi atingido. O fracasso escolar continua pre-
sente. Enquanto no passado, reprovages e desi sténcias ocorriam nas sériesinici-
ais, evidenciando o fracasso no inicio. Hoje em dia, ele é camuflado e serevelano
final. Aqueles que ndo conseguem seguir os trilhos da escola, alunos das classes
mai s pobres principalmente, ficam anosafio no limbo da marginalidade eexclusdo
para se darem conta, no final do curso, que ainda ndo conseguem escrever de
acordo com as normas ortogréficas. 1sso nos leva a questéo do letramento e iden-
tidade. Se é pelalinguagem que o homem se constitui e seidentifica como sujeito
(BENVENISTE, 1995), em que medida esses sujeitos sdo sujeitos letrados? Eles
podem participar efetivamente de préticas sociais apenas com o |letramento
vernacular? Talvez possam, mas ndo vao muito adiante naescalasocial, sentem-se
diferentes, tem suaidentidade abalada, 0 que oslevaaassumir uma postura apati-
caou rebelde.

Umapossivel solucdo paraesse problema - apassagem dainterescrita para
a modalidade escrita propriamente dita - talvez fosse levar esses alunos a tomar
consciéncia das caracteristicas desses tipos de “desvios’ e sua relagdo com as
convencOes da escrita padrdo para enfim assumirem a responsabilidade pelo seu
letramento. Como ja explicitado, este processo de autocorrecao, apesar delongo e
arduo, é possivel. Basta ser remediado, tao logo se detecte sua existéncia. Mas
paratanto, é preciso que o professor deixe de ser um mero transmissor de contell-
dos e conhecimentos e se torne um agente de letramento, papel que o leva a
participar com o aluno, ativa e simetricamento, na construcéo do saber.
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