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I. INTRODUGAO

Etapa primeira para a aquisicéo do cédigo escrito, a alfa-
betizag&o tem se apresentado como um desafio as politicas de-
desenvolvimento social de muitos paises,

No Brasil, ja& em fins do século XIX, o problema era objeto de
preocupagdo de educadores, intelectuais e homens publicos.
Apesar dos muitos movimentos de alfabetizagéo criados, o pais,
no iniclo da década de 70, contava ainda com cerca de ...
18.000.000 de adultos analfabetos, correspondendo a uma taxa
de 33,6% (Ramos e Fonseca in Corréa, 1979, p. 61-3),

Ao MOBRAL, criado em 1967, coube a tarefa de reduzir,
em um prazo de 10 anos, a taxa de analfabetismo para 109%,.
Diante de tal tarefa e conseqlente compromisso, poderia o
MOBRAL seguir o caminho de um movimento de massa ou
partir para experiéncias com pequenos grupos, baseadas nos
interesses e necessidades de cada comunidade brasileira. A op-
¢éo foi a realizagéo de um programa em larga escala; opgéo
esta determinada pelo elemento tempo, pelo nimero excessi-
vamente alto de adultos analfabetos e pela grande extensdo
territorial do Pais. Assim fol criado o Programa de Alfabetiza-
¢éo Funcional com a duragéo de 5 meses, equivalentes a 220
horas-aulas (Ramos e Fonseca, op. cit., p. 63).

A preocupagédo de impedir que um programa de massa se
tornasse um trabalho massificante fez com que a Instituigdo
criasse o seu Programa de Alfabetizagéo, baseado no principio

(*) Artigo extraido de trabalho apresentado originalmente & PUCRS como
dissertagio de mestrado, na drea de Lingtistica Aplicada,
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lidade — «principio metodoldgico, segundo o qual
gacg:::::'fdn: :a atividadg educativa tem sua orlgem na experi-
éncia de vida do homem. Enriquecido no processc educativo,
este conteido é vivido pelo sujeito do processos '(Ramo's e
Fonseca, op. cit, p. 68-9). A operacionalizaglo de ‘tal princi-
pio, dentro de um programa de massa, no entanto, traz alguns
problemas, notadamente aqueles relativos 2 confecglo de
materiais didéticos e & avaliagdo do aluno. Como el'abor'ar
materials diddticos que atendam & diversidade de experiénclas
e necessidades de uma clientela heterogénea entre si? Coino
tracar diretrizes de avaliagdo de desempenho, face as de!stfo%
nhecidas dificuldades e mesmo necessidades desta cl;)eln ea\‘l
A estratégia adotada pelo MOBRAL, frente a tais problemas,

foi a seguinte:

i sarics
utilizaglio de um material didatico, ficando as neces :
adapl'acogs. de natureza funcional, & cargo do alfabetizador:

elaboragdo de pontos de referéncia para avaliagio do alu-
no.

No que diz respeito & avaliacdo da escrita, sdo os seguin-
tes os pontos de referéncia:

. escrever a palavra-geradora

. escrever novas palavras com as familias silébicas
estudadas

. escrever qualquer palavra
. escrever frases
. escrever textos

0 se observa, os pontos de referéncia obedecem a um
conti(r:i:gtr:'m. mas em nenhum deles é mencionado'o problema da
grafia; ou seja, exige-se ou n&o do aluno & escrita de palavr%s.
frases e textos conforme a norma ortografica? Em termos de
escrita o que é um aluno alfabetizado? Em documento, dal}&\ L?
de 1973, a questdo ortogréfica & assim colocada peloe MOB o
“quanto a ortografia, objeto de lei federal, ela merece cul ?-
dos no processo de alfabetizagcdo, se bem que nZo se dé ba : a
uma énfase capaz de transformé-la em elemento perturba aor
do processo”. (MOBRAL, 1973, p. 12). Na verdade, a colt;cac 0
pouco ou quase nada esclarece: afinal, o que seria transformar
a ortografia em elemento perturbador do processo?

Em uisa realizada pelo MOBRAL, junto aos alfab_etiza-
dores dg eg:tado do Maranhdo, sobre critérios de avaliagéo,

62

verificou-se que "a nivel da pritica ndio existe discrepancia
entre o discurso normativo do MOBRAL e o desempenho que
o alfabetizador afirma observar. O alfabetizador parece aplicar
as regras que o MOBRAL dita, reproduzindo-as sem uma
adaptagdo significativa & sua realidade" (Dauster, 1978, p. 21).
Em ambos os discursos, portanto, existe uma omissdo referen-
te & correcdo gréfica. Tal Omissdo tornou-se relevante a partir
do momento em que a Instituicdo se propéds a realizar pesqui-
sas relativas ao desempenho escrito dos alunos matriculados
no 5° més do Programa de Alfabetizagdo Funcional, quando se
passou a questionar: pode ser considerado alfabetizado o alu-
no que escreve “dadu” (dado), "mio" (milho), “lehna” (lenha),
“bolco™ (bloco)?

Por outro lado, em projetos especificos do Programa de
Alfabetizagdo Funcional, quando se elaboraram testes para a-
provagéo final dos alunos, a Instituigo novamente se deparou
com a auséncia de critérios de correcdo gréfica para fornecer

aos alfabetizadores. Afinal, que desvios gréficos poderiam ser
perdoados?

Os aspectos acima, além de solicitarem por critérios defi-
nidos de correcdo gréfica, fazem emergir questionamentos tals
como: qual o real desempenho escrito dos alunos matriculados
no 5° més do Programa de Alfabetizacdo Funcional? Quais as
maiores dificuldades apresentadas? Em que medida os mate-
riais didéticos interferem no desempenho escrito dos alunos?

Na tentativa de iluminar as questdes, acima colocadas e
discutidas, definiram-se os seguintes objetivos:

. classificar os desvios gréficos cometidos pelos alunos
matriculados no 5° més do Programa de Alfabetizagéo
Funcional;

. verificar as dificuldades especificas dos alunos no pro-
cesso de aquisicdo do cédigo escrito;

. verificar as possiveis interferéncias do material didético
no desempenho escrito dog Informantes:

. fornecer subsidios para a elaboragdo de materiais dida-
ticos voltados para a alfabetizagéo.

Il — FUNDAMENTOS TEORICOS

A. CODIGO ORAL E CADIGO ESCRITO —
CARACTERISTICAS E TENDENCIAS
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Instrumentos de comunicagdo verbal, os codigos oral e
escrito apresentam-se nas socledades letradas com peculiari-
dades bastante marcadas, mas quase sempre omitidas pelo
tradicional e ingénuo pensamento, que define o codigo escrito
como um mero registro grafico do oral. Dentro de tal perspec-
tiva, a Identificagdo entre ambos seria quebrada apenas pelos
diferentes instrumentos utilizados por um e outro, ou seja, sone
e elementos gréficos.

Funcionando como um dos fatores responsaveis pelas dis-
torgdes existentes entre investimentos realizados e resultados
obtidos pelo sistema de ensino do cédigo escrito, esta tendén-
cla identificadora e unificadora de codigos omite a propria
natureza dos diferentes cédigos verbais: a mutabilidade e
conseqliente heterogeneidade inerentes ao cédigo oral, em
contraposic@o so cardter conservador e, portanto, mais homo-
géneo do cddigo escrito.

Atualizando-se permanentemente, uma vez que se amolda
aos tempos e aos modelos sociais e culturais dos falantes, o
cédigo oral retrata uma gama de variedades lingiisticas —
geograficas e socials — &s quais a sociedade imprime o ca-
rater de maior ou menor prestigio, segundo a prépria escala
social e os centros de cultura de maior prestigio. O codigo
escrito, por outro lado, estando ligado & produgdo do conheci-
mento de maior prestigio, e sendo conservador por exceléncia,
dificilmente retratard a heterogeneidade lingliistica presente
no codigo oral. A ele compete veicular apenas as variedades
socialmente determinadas como de maior prestigio.

A ampliacio tedrica, sugerida por Eugenio Coseriu, &
oposigéo dicotdmica saussureana lingua e fala, se aplica de
forma esclarecedora as distintas naturezas dos codigos verbais.
Para explicar o fendmeno linglistico. Coseriu sugere a tripar-
ticdo tedrica — sistema, norma e fala. O sistema é definido
como um “conjunto de oposigdes funcionais; a norma é a rea-
lizag@o coletiva do sistema, que contém o proprio sistema e,
ademais, os elementos funcionalmente ndo pertinentes, mas
normais no falar duma comunidade; o falar (ou se se quer,
fala) é a realizagéio individual — concreta da norma, que con-
tém a prépria norma e, ademais, a originalidade expressiva dos
falantes" (Coseriu, 1979, p. 74).

Contrariamente ao que se possa imaginar, ndio é o sistema,
diz Coseriu, que cerceia a liberdade linglistica do falante, Ele
é antes de tudo um “conjunto de liberdades, pois que admite
infinitas realizagdes e s6 exige que ndo se afetem as condigdes
funcionais do instrumento linglistico: mais que imperativa, sua
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indole é consultiva. O que na realidade se impde ao individuo,
limitando sua liberdade expressiva e comprimindo as possibili-
dades oferecidas pelo sistema dentro do marco fixado pelas
realizagdes tradicionais, & a norma. A norma &, com efeito, um
sistema de reallzagbes obrigadas, de imposi¢des sociais e
culturais, e varia segundo a comunidade” (Coseriu, 1979, p. 74).
A nog@o de norma introduzida por Coseriu se revela extrema-
mente Util, na medida em que explica o fendémeno das varie-
dades linglisticas, presentes tanto no cédigo oral como no
codigo escrito, e esclarece ainda a propria atitude dos falantes
face a tais variedades. Definida como o conjunto das realiza-
¢Oes linglisticas normals, a norma, segundo Coseriu, evidencia
o "como se diz", ndo devendo, portanto, ser confundida com
o conceito de “correto”. Em relacdo a ela, os conceitos que
se opdem sdo normal e anormal e ndo correto e incorreto,
muito embora haja, algumas vezes, coincidéncia entre estas
duas normas, ou seja, a norma normal e a norma correta. A
ndc coincidéncia, verificada entre elas, se explica pelo fato de
a norma normal se adiantar & norma correta, isto &, ser ante-
rior a sua propria codificagdo. Cabe ressaltar ainda que a
norma, segundo as caracteristicas do conceito dado, & criagdo
e imposicdo da propria massa de falantes de cada segmento
geogréfico efou social, £ esta massa, portanto, que define o
“como se diz". Desta forma, as variedades linglisticas — geo-
gréficas e sociais — podem ser identificadas como as "normas
normais”, ndo necessariamente coincidentes com as "“normas
corretas” e aceitas, portanto, livvemente de quaisquer estig-
mas. A eliminagdo dos estigmas parece ocorrer somente a par-
tir do momento em que o“normal" passa a coincidir com o
"correto”, o que ndo depende diretamente da vontade da mas-
sa de falantes, mas de decisbes institucionais, ligadas & so-
ciedade politica,

Dentro das distintas naturezas dos cédigos verbais aqui
tratados — oral e escrito — a norma também se comporta
diretamente: se para o cddigo oral existem diferentes normas,
dentro de uma mesma comunidade lingliistica nacional, no
cédigo escrito, elas tendem a se reduzir — face & propria
forca da homogeneidade, inerente ao cédigo escrito, e ainda
devido ao desprestigio de determinadas variedades lingiisticas
que, por isso mesmo, ndc encontram forgas para se imporem
como possiveis normas normais do cddigo escrito. Se, para o
cédigo oral, @ norma se coloca como um conjunto de realiza-
¢bes obrigatorias, de imposigdes culturais e socials, segundo
cada segmento social e geogréfico, para o cddigo escrito tais
imposi¢des tendem a acentuar-se, na medida em que sdo as
normas normais ai bem mais reduzidas e, principalmente, por-
que séo tais normas impostas ndo pela massa de falantes, mas
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Por organismos ligados, direta ou indiretamente, & sociedade
politica. Vale adiantar que, no codigo escrito, as normas nor-
mais tendem a Identificar-se prontamente com as normas cor-
retas, o que transforma, de imediato, o cddigo escrito em
codigo padrdo, ou sejs, o cédigo modelo, o cédigo. de pres-
tigio, o cédigo a ser por todos imitado. Para o prestigio,
homogeneizagdo e padronizagéo do cédigo escrito, a literatura
contribul de forma decisiva. Na verdade, é ela — forca, de
certa forma, externa & massa de falantes — que define as nor-
mas normais e corretas do cédigo escrito.(*)

Ratificando o prestigio da literatura encontram-se a escola
€ 08 meios de comunicagdo de massa — Jornais, revistas,
cartazes etc. A escola &, no entanto, sem ddvida, o mais tra-
dicional e conservador organismo em termos da unificagdo
linglistica. Tendo como preocupagdo basica o ensino do céd'go
escrito e, baseando-se, para tal ensino, nos modelos do cédigo
literdrio, a escola desempenha um papel unificador, por exce-
léncia, do idioma. Vale ressaltar, contudo, que esta politica de
ensino tem sido um dos fatores responséveis pelos baixos re-
sultados obtidos no ensino da lingua materna, na medida em
que omite e estigmatiza as variedades menos prestigiadas do
codigo oral, ou seja, as variedades dominadas pelo maior con-
tingente de alunos e sempre bastante distanciadas do cédigo
divulgado pela escola.

Em menor grau, uma vez que trazem certas tendéncias
inovadoras, contribuem para a unificagdo do cédigo escrito os
meios de comunicagdo de massa: "estes meios e, em especial,
a Imprensa, tém exercido uma consideravel influéncla no sen-
tido de aproximar a lingua falada da escrita. Nos centros civi-
lizados ou nas pequenas cidades, os jornals tém divulgado
uma linguagem escrita, ligada em maior ou menor grau a falada,
com aceitagao plena dos leitores"” (Preti, 1977, p. 32). Portanto,
80 que tudo indica, os jornais se colocam como forjadores de
uma nova norma para o codigo escrito: norma esta que se de-
fine como uma tentativa de aproximacao entre os cédigos oral
e escrito, podendo, portanto, funcionar para ambos.

As caracteristicas dos codigos verbals aqui delineados a-
pontam & tendéncia do codigo escrito em distanciar-se, de
modo crescente, das veriedades orais de menor prestigio.

(*) Reslde neste fato um estranho paradoxo, pois a linguagem literdria se
define, antes de tudo, pela rupturs com a normas. A arte verbal, ainda
que se apbie na lingua natural, apenes o faz para transformd-la na sua
propria linguagem, para organiza-ls dentro de um sistema que |he & pré.
prio (Lotman, 1878, 134.138),
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A natureza conservadora e homogeneizante do codigo es-
crito, como J& sugerido anteriormente, ndo deve, contudo, ser
vista de forma atomizada, sob o dngulo extritamente lingtistico,
uma vez que as causas de uma tal natureza encontram-se na
propria tendéncia unficadora do estado moderno. Segundo
Maria Tereza Biderman (1978, p. 53), "o estado moderno ba-
seia-se na continuidade através dos tempos do trindmio
espiritual: cultura — naglo — lingua. Uma cultura univoca,
numa 86 nac¢éo, falando uma sé lingua, Em outras palavras: a
permanéncia de um mesmo patrimdnio cultural, dando a uma
determinada comunidade social a consciéncia de sua identidade
como nagdo, ligados esses dois lados do tridngulo pela sua
base: a mesma lingua".

Instrumento de comunicagéo, simbolo de prestigio e poder,
o cddigo escrito, social e politicamente, portanto, se sobrepde
a0 oral, o que torna sua aquis'¢éo indispensével para que 0
individuo possa vir a ter um desempenho social atuante e par-
ticipativo.

B. ORTOGRAFIA

A ampliagdo crescente de oportunidades de acesso ao a-
prendizado do cédigo escrito traz, evidentemente, uma amplia-
¢80 dos problemas j& existentes no processo de tal aprendiza-
gem, uma vez que uma maior gama de variedades orais sdo
colocadas em confronto com o codigo escrito transmitido e
difundido pela escola, e sem que, para a redugdo de tais pro-
blemas, haja quaisquer modificagdes na politica do idioma e
na politica educacional.

Etapa primeira para a aquisicdo do cadigo escrito, o do-
minio do sistema ortogréfico tem-se constituido em sério pro-
blema para aqueles que se Iniciam no processo de alfabetiza-
¢do, uma vez que s ortografia mantém o cardter unificador do
cédigo escrito: “existe, com efeito, uma ortografia oficial, em-
pregada pelo organismo escolar, sancionada pqla Academia e
pelos vocabulérios ortogréficos, pelos dicionérios e pelos li-
yros" (Preti, 1977, p. 43). Produto, portanto, da aocneda.<_ie po-
litica, o cédigo ortogréfico se impde, na quaI‘l.dade de norma
correta”, ou seja, a norma identificada com o “como deve ser”,
4 massa de aprendizes,

Dentre os sistemas de escrita existentes — alfabético,
siiabico e logogréfico, ou seja, de escrita de palavras — o
alfabético &, sem duvida o mais econdmico, Orlginariarnente.
pracura atribuir 2 cada som relevante — fonema — um simbolo
gréfico. Ora, os sons relevantes de uma dada lingua sdo,
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quantitativamente, bem mais limitadog que as silabas ou pala-
vras (Langacker, 1977, p. 70-75). O portugués, por exemplo,
na alternativa de andlise aqui adotada, possul 33 fonemas —
18 consoantes, 7 vogais orais, 5 vogais nasais e 2 semivogais
— Que, numericamente, se tornam irrelevantes face. &s cente-
nas de silabas distintas e aos milhares de palavras da lingua.

O distanciamento e incongruéncias hoje verificados entre
0s sistemas fonolégico e ortogréfico das linguas ocidentais,
que adotaram o sistema alfabético, se deve, na verdade, & in-
fluéncla simultinea de trés fatores:

— a adogdo do alfabeto latino, cujos simbolos se mostra-
ram insuficientes para a representacido dos fonemas préprios
de cada lingua. Assim é que 0 portugués possul apenas 24
letras para representar seus 33 fonemas;

— as alteragbes no tempo e no espago a que o cddigo oral
estad sujeito & assimilar, em contraposicdo & natureza mais es-
tatica do cédigo escrito;

— e, finalmente, os acentuados tracos etimoldgicos com
que se apresentam hoje os sistemas alfabéticos, onde a origem
da palavra com sua forma gréfica original, tem primazia sobre
quaisquer principlos de economicidade efou simplicidade orto-
gréfico-fonolégica.

A questéo fundamental, porém, consiste ndo em lamentar
essa disténcia existente entre o oral e o gréfico, mas em cons-
tatd-la a fim de melhor compreender o funcionamento de ambos
08 codigos. Uma compreensdo tal que ndo implique na supre-
macia de um sobre o outro, mas que seja capaz de esclarecer
um pelo outro (Genouvrier e Peytard, 1974, p. 31).

C. O APRENDIZADO DA ORTOGRAFIA — PROBLEMAS
E ETAPAS TEORICAS

O processo de ensino da ortografia consiste em, antes de
mais nada, levar o aluno a relacionar e reproduzir, através de
uma seqiéncia de representacdes graficas, a sequéncia de
sons que produz oralmente, Ora, o conhecimente, em separado,
do elenco de letras e fonemas da lingua nada podera acres-
centar a tal processo, uma vez que omite quaisquer reflagbes
que possam existir entre os dois sistemas, ou seja, o ortogré-
fico e o fonolégico. Tais relacdes sé poderdo ser evidenciadas,
através de um estudo que considere ambos os sistemas em
constante paralelo: “se se deseja compreender o funciona-
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mento da grafia, ndo pode ser senéo por referéncia & fonia"
(Genouvrier e Peytard, 1974, p. 55).

Nada mais natural, portanto, que as etapas tedricas e os
problemas presentes no aprendizado da ortografia sejam tra-
cados a partir das relagdes existentes entre o fonolégico e o
gréfico.

Este é o ponto de vista adotado por Miriam Lemle (1980),
onde a autora estabelece ainda algumas aptiddes, de ordem
perceptual e Intelectiva, a serem atingidas pelo aprendiz, para
que o processo de ensino da ortografia propriamente dito pos-
sa ter Inicio.(*)

As etapas do processo ensino/aprendizagem da ortografia
podem assim serem descritas:

1. Pré-requisitos perceptuais e intelectivos

1.1. Capacidade de segmentar a corrente de sons em
unidades portadoras de significado, duas das quaig primordial-
mente relevantes na escrita: as palavras, representadas entre
espacos, e os periodos, iniciados com letras maidscula e ter-
minados por um ponto.

t.2. Capacidade de discriminar visualmente as proprieda-
des distintivas dos simbolos réficos, vale dizer, os tragados
de letras semelhantes: m/n, o/a (em cursivo), p/q, q/g etc.

1.3. Capacidade de discriminar auditivamente fonemas
difsrenciados por um trago distintivo apenas:

surdas/sonoras (p/b, t/d, f/v), fricativas labials/oclusivas labials
(v/b, f/b, fip) etc.

A auséncia de tais pré-requisitos poderd provocar, dentre
outros, os seguintes tipos de desvios:

(*) Embora beseadas na proposta tedrica de Miriam Lemle, as otapas a
serem descritas neste trabslho foram acrescidas dos seguintes aspectos:
ropresentagbes Qréficas simples, complexas e plenas; neutralizagdes o
alofonla; estruturas silébicas. Vale ressaltar ainds que @ sutoras em ques-
tdo considera como pré-requisito, de ordem perceptual e Intelectiva, o
fato de o aprendiz ter que se dar conta da natureza do tarefa que lhe
cebe: representar através de uma seqléncis de letrss a geqléncia de
sons da fala.
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. bloco de rafado
sy papel g como:::odop-pd

g grafado como

. banana qrr:ff:go como bonono
. pena g 0 como géna

. faca grafado como vaca

. dado grafado como tato

2. Reconhecimento das relagbes biunivocas entre fone-
mas e representagdes gréficas, ou seja, cada fonema & repre-
sentade por uma letra e cada letra representa um fonema:

Fonema Representagéo gréfica

, p/ e — p
bl » b

3. Reconhecimento das distor¢des existentes entre os sis-
temas fonolégico e ortogréfico

3.1. Reconhecimento de que existem fonemas com
sentacdo gréfica complexa: . e

Fonema Representagdo gréfica
/a/ nh
N th

3.2. Reconhecimento de que existem representagdes gra-
ficas sem qualquer correspondente fonolbglcg: g

Fonema Representagao gréfica

I#! h

3.3. Reconhecimento de que existem re as contextuais
bara a ccorréncia de determinados fonemas e g;termlnadas re-
presentagdes gréficas:

. fonema |g| & representado graficamente por g diante d
lal, ful, lul, |o], ?61. lo| e por gudiante de i, Ill.plel. fel i

. a letra ¢ tem lor fonolégico k| di
lol, 18, [c) e o valor ?orrgléglconﬁal %lg?\t'e ldcia'r;lt'elﬁ.e 1'37." lleul’.. H

3.4. Reconhecimento de que determinados sons, em de-
terminados contextos, néo s&o representados na escrita, pois
8uas produgdes sdo fonologicamente condicionadas:
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[yl precedido de /e/ em silaba ténica final ou silaba
atona:

Representagéo fonética Representagéio gréfica
['bey] bem
['eytaw] entdo

3.5. Reconhecimento de que o valor distintivo de deter-
minados fonemas se anula em determinados contextos: as rea-
lizagbes fénicas passam a ser fonologicamente condicionadas
e a representac@o gréfica passa ser Unica:

os fonemas /u/ e /o/ em posigéo &tona final perdem seus
valores distintivos e passam a ser um Unico fonema /U com
a representagéo gréfica o:

Representagao fonolégica Representacéo gréfica
{‘dadU/ dado
[bo'nitU/ bonito

A ndo assimilaglo, pelo aprendiz, das distorgdes discri-
minadas anteriormente poderd provocar, por exemplo, os se-
guintes tipos de desvios:

. milho grafado como miho, mihlo etc.

. hora grafado como ora

. guerra grafado como gerra

. quiabo grafado como ciabo

. Jujuba grafado como guguba

. também grafado como tambeim ou tamb®
. verdade grafado como verdadi

. pato grafado como patu

4. Reconhecimento das Idiossincrasias ortogréficas e das
variedades lingiisticas.

4.1. Reconhecimento de que mals de uma representacéo
gréfica pode representar o mesmo fonema num mesmo contex-
to; o fator determinante da escolha passa a ser puramente

lexical:

fonema /2] em posigdo intervocélica pode ser represen-
tado por s, z ou x; assim o aprendiz deversd memorizar que:

casa se escreve com s @ ndo com z;
azeite se escreve com z e ndo com 8;
exame se escreve com x @ ndo com z.
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4.2. Reconhecimento de que uma Gnica representagéo
gréfica pode transcrever varios fonemas num mesmo contexto;
como no caso anterior, o fator determinante & puramente
lexical:

a representagdo gréfica x em posig¢éo intervocalica pode
transcrever os fonemas /s/, /8/ ou /z}? o aprendiz deverd, desta
forma, memorizar que:

0 X em exame transcreve o fonema /z/;
0 x em sintaxe transcreve o fonema /s/;
0 x em enxada transcreve o fonema /s/.

4.3. Reconhecimento de que uma representagéo grafica
simples pode transcrever um grupo de fonemas:

em certas palavras a representagdo gréfica x corres-
ponde ao grupo de fonemas /ks/: F

Representagdo gréfica Representaggo fonolégica
8ex0 ['seksu/
axial ["aksiaw/

4.4. Reconhecimento de que existem diferentes varieda-
des linglisticas no interior de uma mesma lingua, as quais
podem estar mais ou menos afastadas da norma ortogréfica:

08 rajantes de certas variedades deverdo memorizar que:

bloco se escreve com | e ndo com r (broco)
alma se escreve com | e ndo com r (arma)

papel 8€ escreve com |l e ndo com u (papeu)
peixe 80 escreve com ei e ndo com e (pexe)
fogéo 8e escreve com o e ndo com u (fugdo)

As etapas discriminadas nas péginas procedentes estive-
ram centradas basicamente na unidade fonolégica — o fonema
— @ na unidade gréfica — o grafema,

Permeando todas as etapas descritas, ha, no entanto, uma
unidade fonolégica superior, que ndo deve @ néo pode ser es-
quecida no processo de ensino da ortografia: trata-se da sila-
ba, Segundo lakobson (apud Mattoso, 1970, p. 43), "a silaba
é uma divisdo espontinea e profundamente sentida, na segun-
da articulagdo. Os seus tipos de estrutura marcam caracteris-
ticamente as linguas".
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Sendo a estrutura silabica CV considerada universal, a
primeira a ser fonologicamente incorporada pela crianga
(Scliar, 1979, p. 81) e ainda a mais produtiva no portugués, &
de se prever que deva ser esta a primeira estrutura sildbica
a ser manejada e assimilada pelo aprendiz da escrita. A ela
devem seguir-se as demais silabas livres, ou seja, V, Vv, Ccy,
uma vez que ao aprendiz deve ser oferecido, primeiramente, o
que de mais produtivo hd na lingua, e, conforme diz Mattoso,
ém portugués predominam em muito as silabas livres sobre as
travadas (Mattoso, 1970, p. 28). As silabas travadas devem ser
Introduzidas gradativamente 20 aprendiz, partindo-se daquelas
com menor nimero de fonemas.

. METODOLOGIA
A. O CORPUS

O corpus utilizado para a realizagdo do presente trabalho
foi recolhido, junto a alunos matriculados no 59 més(*) do Pro-
grama de Alfabetizacdo do MOBRAL, guando da aplicagdo de
testes de escrita vinculados as pesquisas: Subsidios para Ava-
liagdo do Programa de Alfabetizagdo Funcional — Regido Nor-
deste (Castro, 1976) e Subsidios para Avaliagdo do Programa
de Alafbetizagio Funcional — Regido Sudeste (Almeida, 1978).

Para representar, no presente estudo, cada uma das Re-
gides mencionadas nas pesquisas acima escolheram-se, alea-
toriamente, os Estados do Maranh@o e de S&o Paulo, onde
foram aplicados, respectivamente, 279 e 250 testes, Correspon-
dem tais numeros 3 totalidade de alunos matriculados no §°
més do Programa e presentes em sala de aula no dia de apli-
cagdo do teste.

B. O TESTE UTILIZADO

O teste de escrita apresenta limitagdes, uma vez que ndo
esgota as etapas de aprendizagem e dificuldades do codigo
grafico. Algumas destas limitagdes foram, no entanto, proposi-
talmente colocadas pelo préprio grupo responsavel pela elabo-
ragdo dos testes: “no teste de escrita ndo seriam abordadas
dificuldades que sé s@io superadas apdés muito treino” (Castro,
1976, p. 50).

Apesar das limitagdes, porém, grande parte das dificulda-
des presentes no cédigo gréfico foram solicitadas no teste:

(*) O Programa de Alfabetizacdo Funcional tem a duragdo de 5 meses, cor-
respondentes a 220 horas-aules.
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digrafos, hiatos, ditongos orais e nasais, padrées silébicos (C)
VC e CCV, vocébulos trissilabicos.

Séo as seguintes as palavras solicitadas no teste: dado,
vara, fita, rei, banana-prata, arco, avido, jujuba, quiabo, ferro,
lenha, milho, cravo, bloco de, papel.

Um outro aspecto relativo ao teste merece ser destacado:
é aquele referente & forma de aplicagdo. As palavras solicita-
das foram ditadas por 28 aplicadores — todos residentes no
Rio de laneiro. Embora previamente treinados para a realizagdo
de tal tarefa, as diferengas individuais de prondncia de cada
um dos aplicadores, bem como o préprio ritmo de produgdo
de cada palavra — mais ou menos lento — poderdo ter tido
uma Interferéncia direta no desempenho gréfico dos alunos.

C. AS CATEGORIAS DE DESVIOS GRAFICOS

Para a classificagdo dos desvios gréficos, teve-se em
mente a adogéio de categorias que pudessem refletir o mais
fielmente possivel as dificuldades sentidas pelo aluno no pro-
cesso de aprendizagem da ortografia.

Neste sentido, as categorias foram definidas a partir das
etapas, ja descritas, presentes na aquisicdo do codigo gréfico.

S#o as seguintes as categorias estabelecidas: (1)

1. Desvios correspondentes a uma realidade lingiistica regio-
nal efou social;

2. Desvios provocados pela néo fixagéo das regras de distri-
buigdo de certas letras correspondentés a um mesmo fo-
nema em determinados contextos;

3. Desvios provocados pela ndo fixagdo das regras de distri-
buigBo dos valores fonolégicos particulares de certas
letras;

4. Omissbes, inversoes, substituigdes e/ou acréscimos pro-
vocados por dificuldades inerentes a determinadas estru-
turas silébicas;

5. Omissdes, inversdes, substituigdes e/ou acréscimos pro-
vocados por dificuldades inerentes aos digrafos;

6. Substituicdo de letras correspondentes a fonemas diferen-
ciados por um trago distintivo apenas;

(1) Cada cetegoria de desvio é especificada através de suas respectivas sub-
categorias, No entanto, limitagdes de espago Impedem que sejam aqui
discriminadas,
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)
8.
9.

10.
11. D

12.

V.

Substituicdo de letras provocada pela dificuldade na per-
cepcdo de tragos com func@o grafémica;

Acréscimo de segmentos ao vocéabulo(2)

Omisséo de segmentos

Substituigdo de segmentos

esvios provocados por problemas relativos a segmenta-
¢cdo de vocabulog

Outros desvios

RESULTADOS

Sendo variavel o nimero de palavras com possibilidade de

entrada em cada categoria de desvios,(3) adotoy-se como nu-
mero base, para o céalculo dos percentuais, o total de registros
eérrados de cada uma das palavras, que ofereciam contexto
para a ocorréncia dos desvios incluidos em cada categoria.

Foi o seguinte o Comportamento das categorias de desvios:

. 739: omissdes, Inversdes, substituigdes e/ou acréscimos
provocl:do:h' por dificuldades inerentes aos digrafos
= m, In, H

- 60,1: omissdes, Inversées, substituigbes e/ou acrescimos
Provocados por dificuldades inerentes &s estruturas
silébicas: ditongo oral, ditongo nasal, hiato, estru-
tura silabica (C) VC e estrutura silabica CCV:

- 32,5: outros desvios;

. 29,6: desvios correspondentes a uma realidade lingaisti-
ca regional efou social:

- 164: substituicdo de letras provocada pela dificuldade
na percepgdo de tragos com fung@io grafémica;

- 132 substituicdo de letras correspondentes a fonemas
diferenciados por um trago distintivo apenas:;

10,5: desvios provocados pela ndo fixagdo dag regras de
distribuicio dos valores fonolégicos particulares
de certas letras;

7,2: omissdo de segmentos;

4,2: desvios provocados pela ndo fixagdo das regras de
distribuicéo de certas letras correspondentes a um
mesmo fonema em determinados contextos:

(2) As categorles de classificacdo 8, 8 e 10 foram criadas para os desvios,

relativos & scréscimo, omissso e substituigio de segmentos, nao Justifi-
cévels efou previsivels dentro das dificuldades de transferéncia do cédigo
oral para o cédigo gréfico.

(3) Dada s limitagdes do Presente artigo, ndo serfio apresentados 08 resul-

tados presentes no interior de cada categoria,
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3,2: substituicdo de segmentos;

1.8: acréscimo de segmentos;

1.3: desvios provocados por problemas relativog & seg-
mentagdo de vocabulos.

Face & auséncia, no presente estudo, de dados relativos
a cada informante em particular, a analise dos resultades aci-
ma descritos esteve restrita ao carater globalizante e homogé-
neo de tais resultados. Sendo assim, o estudo da relagdo
existente entre as etapas presentes no processo de alfabetiza-
g0 e as categorias de desvios é parcial, na medida em que
apenas um controle da heterogeneidade, presente na homoge-
neldade dos dados, possibilitaria um confronto mais realista
entre o desempenho dos informantes e as etapas do processo
de alfabetizagéo.

A primeira etapa do processo de alfabetizagdo, definida
como “Pré-requisitos perceptuais e intelectivos”, refiete-se nas
categorias — substituicido de letras provocada pela dificuldade
na percepcio de tracos com fungio grafémica, substituicdo de
letras correspondentes a fonemas diferenclados por um trago
distintivo apenas, desvios provocados por problemas relativos
& segmentacdo de vocabulos, que obtiveram, respectivamente,
0s seguintes percentuals de desvios: 164, 13,2, 1,3.

Observe-se que o percentual relativo & substituicdo de
letras semelhantes é superior aquele correspondente & substi-
tuicdo de fonemas semelhantes. Possivelmente, isto se deva ao
fato de a semelhanga gréfica estar, em alguns casos, conju-
gada a semelhanga fénica, sendo o grafico o elemento mais
forte na determinac8o dos desvios. bem provével que o
percentual de desvios relativos & substituiciio de fonemas se-
melhantes reduzir-se-la em muito diante da ndo coincidéncia
entre letras e fonemas semelhantes,

A terceira etapa do processo de alfabetizag@o(*), definida
como "‘reconhecimento dagfdlstorcbzs exlstent:sdentreI os stls-
temas fonol6gico e ortogréfico”, esté representada pelas cate-
gorias: omlggéos, inversdes, substituicdes e/ou acréscimos
provocados por dificuldades inerentes aos digrafos, desvios
provocados pela ndo fixagdo das regras de distribuicio dos
valores fonolégicos particulares de certas letras, desvios pro-
vocados pela ndo fixacdo das regras de distribuicio de certas

(*) Néo hd categoria de desvios que reflita especificamente segunda etapa
do processo de sifsbetizagdo, definide como “reconhecimento das rela-
gbes biunivoces entre fonemas e letras”; tal etapa reflete-se indiretaments
nas categorias relativas & substituigho de letras e fonemas semelhantes.
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letras correspondentes a um mesmo fonema em determinados
contextos, com percentuals de desvios, respectivamente, de
73,9, 10,5, 4,2,

A representacdo dos digrafos reflete a maior dificuldade,
considerando-se inclusive todas as demais categorias de des-
vios. E possivel que, além da dificuldade a eles Inerentes, ou-
tras variaveis estejam contribuindo para tdo alto percentual de
desvios.

O estudo realizado junto ao material didético, utilizado na
alfabetizaclio dos Infarmantes, reveloy possivels intereferéncias
deste material frente ao desempenho obtido, notadamente no
caso dos digrafos,

A quarta etapa do processo de alfabetizagcdo — "reconhe-
cimento das idiossincrasias ortogrificas e das variedades
linglisticas” — & representada no presente estudo apenas pela
categoria: desvios correspondentes a uma variedade lingiiistica
regional e/ou social, que obteve um percentual de desvios e-
quivalente a 296. Ora, para que tais desvios ocorram é neces-
sério que o aluno tenha superado todas as demais etapas.
Nesse sentido, possivelmente, o percentual acima esteja refle-
tindo os poucos informantes que superaram as etapas prece-
dentes. Outra possibilidade de explicagdo para tal percentual
seria a, relativamente, pequena interferéncia provocada pelas
diversas variedades linglisticas. De qualquer forma, apenas o
controle de desempenho de cada aluno em particular poderia
fornecer dados explicativos mais seguros.

A categoria de desvios relacionada a omissdes, inversdes,
e/ou acréscimos provocados por dificuldades ine-
rentes a determinadas estruturas silabicas, na verdade, reflete
todas as etapas do processo de alfabetizacdo, pois o estudo
de estruturas silébicas esta presente em todas elas, Neste
sentido, o percentual de desvios, presente nesta categoria
(60,1), vem refletir sérias interferéncias em todas as etapas
previstas no processo de alfabetizacio. Nesta categoria, o
material didatico também se mostrou como uma possivel varia-
vel interveniente. X
A categoria de desvios Outros reflete aquelas dificuldades,
cujas causas especificas ndo puderam ser detectadas. Na ver-
dade, os desvios registrados nesta categoria podem ser defi-
nidos como a auséncia, quase que total, de qualquer iniciagdo
no cédigo escrito. Neste sentido, o percentual encontrado
nesta categoria é alarmante (32,5), principalmente, quando se
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considera o periodo de tempo em que os Informantes estive-
ram expostos ao processo de alfabetizacéo.

As categorias relativag 4 omissdo, acréscimo e substitui-
¢do de segmentos podem estar refletindo muito mais auséncia
de concentragdo que problemas especificos na aprendizagem
do codigo escrito. Excluindo-se as omissdes de silabas nas pa-
lavrag trissildbicas, ndo se encontrou qualquer outra justifica-
tiva para a ocorréncia de tais desvios. Os percentuais nas
categorias em quest@o foram, respectivamente, de 7, 2, 3, 2,
1, 8.

Tomando-se os resultados de cada Estado da amostra,
constata-se que ambos se comportaram de ma_nelra idéntica no
que diz respeito & qualidade dos desvios gréficos. No entanto,
quando se consideram os resultados totais de cada Estado em
particular, verifica-se que, no Estado do Maranhdo, o percen-
tual de desvios fol superior ao de S&o Paulo — 657 e 34,3,
respectivamente. R

ortanto, as varidveis intervenientes no processo de alfa-
betiz'a,c::. aqui estudades, — relagdes e distorcdes presenteis
no sistema fonolégico-ortografico e material didatico — Identi-
ficam-se em ambos os Estados, apresentando-se, porém, de
maneira mais acentuada no Maranh8o, onde possivelmente
estejam presentes outras varidvels ndo controladas neste es-
tudo: caracteristicas soclais de alfabetizadores e alunos, con-
digdes fisicas das salas de aula etc.

ualquer forma, a localizegdo geogréfica dos Estados
da a%s?m i regido nordeste e regido sudeste — & variével
que ndo deve ser desprezada e possivelmente tenha tido um
peso significativo no desempenho dos alunos: em regides s6-
cio-economicamente mais desenvolvidas, atuam e convergem
varidveis que favorecem o desempenho dos alunos em proces-
so de alfabetizagéo.

Tais dados se tornam importantes, na medida em que insi-
nuam a: neacessldade de adogdo de diferentes estratégias na
politica de alfabetizagéo do Pais.

V. CONCLUSOES E RECOMENDACOES

A. CONCLUSOGES

Considerando-se os resultados apresentados, podem ser
tragadas as conclusdes seguintes:
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1. Quanto ao teste utilizado

Apesar de ndo constarem no teste algumas distorgdes pre-
sentes no sistema fonolégico-ortografico da lingua portuguesa,
os resultados sdo suficientemente amplos no sentido de evi-
denciarem com nitidez as dificuldades sentidas pelos infor-
mantes.

2. Quanto as categorias de desvios utilizadas

Caracterizando-se, principalmente, por um aito poder ex-
plicativo, as categorias de desvios revelaram-se bastante ade-
quadas para uma avaliacdo de desempenho ortogréfico. Vale
ressaltar que, apesar de algumas dificuldades do sistema
fonolégico—ortogréﬂco néo estarem presentes no corpus estu-
dado, as categorias de desvios adotadas sdo suficientemente
abrangentes, para nelas incorporaram as omissdes constatades
no teste. Desta forma, através dos resultados encontrados em
cada categoria, pode ser possivel prever-se o desempenho dos
informantes naqueles aspectos omitidos no teste,

3. Quanto ao desempenho nas categorias de desvios

O desempenho encontrado nas categorias de desvios con-
firma a fundamentagdo tedrica do presente estudo. Ou seja, as
interferéncias previstas no aprendizado do cédigo grafico ma-
nifestam-se em todas as categorias estudadas.

Cabe ressaltar que os inesperados percentuais de desvios,
encontrados na categoria “"Outros”, representam a auséncia de
Iniciacdo no processo de alfabetizagdo, o que Impede, portan-

to, qualquer concluséo relativa ao aprendizado do cédigo
gréfico.

4. Quanto ao desempenho nos Estados

A localizagdo geogréfica dos Estados & varidvel que néo
deve ser desprezada no estudo do desempenho escrito- em-
bora refletindo dificuldades da mesma natureza, os percentuais
de desvios no Estado do Maranhdo 8d0 superiores aos de Sao
Paulo, o que, independentemente de outras variévels ndo con-
troladas no presente estudo, evidencia distintos desempenhos
para distintas regides sécio-econdmicas,

5. Quanto ao material didético

A anédlise do material didético, utilizado na alfabetizagdo
dos informantes, revela inadequacdes e omissdes, que denun-
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ciam um profundo desconhecimento do sistema fonolégico-or-
togréfico do portugués. E possivel que grande parte das difi-
culdades, manifestadas pelos informantes estejam diretamente
ligadas a este fato.

B. RECOMENDACOES

1. A confecgdo de materiais didéticos voltados para a
alfabetizagdo deve ter como base um profundo conhecimento
das relagdes e distorgdes existentes entre o sistema fonoldgico
e o sistema ortogréfico do portugués.

2. O periodo de salfabetizagcdo deve ser dilatado, notada-
mente, nas regides sdcio-economicamente menos desenvol-
vidas.

3. Os alfabetizadores devem receber orientagbes mais
especificas relativas as relagdes e digtorcdes presentes no
sistema fonoldgico-ortogréfico do portugués.

4. O acesso a informagbes, que esclarecem as distintas
naturezas dos codigos oral e escrito, é igualmente fundamental
para o alfabetizador — os estigmas poder@o ser minimizados
e a fungdo social da linguagem, melhor compreendida.

5. AplicagBo das categorias de desvios, utilizadas no pre-
sente estudo, junto a corpus extraido da escrita de criangas
em fase de alfabetizagéo, no sentido de se verificar a identi-
dade ou ndo das dificuldades aqui encontradas,

6. Realizagéio de estudos relativos a desvios gréficos com
controle das varidveis — aluno e alfabetizador —, objetivando
detectar o peso de cada uma no desempenho escrito.

7. Aplicacdo das categorias de desvios, aqui utilizadas,
junto a corpus extraido da escrita de alunos alfabetizados atra-
vés de outros materiais didéticos, objetivando fornecer dados
a respeito do peso real da varidvel — material didético,

8. Realizacdo de pesquisas voltadas para o recolhimento
das variedades lingliisticas presentes no territério nacional,
objetivando melhor orientar o ensino da variedade escrita
padrio.
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