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Neste artigo, apresentamos uma ftaxonomia dos "erros”
mais comumente encontriveis em textos produzidos por alu-
nos em processo de alfabetizagdo. Ao fazé-lo, pretendemos
mostrar como a andlise de erros pode ser utilizada na carac-
terizagido do papel da compciéncia lingiiistica dos alfabeti-
zandos no processo de aquisigao da escrita.
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1. INTRODUCAOQ: Na se¢io 2 deste artigo tentaremos
situar o assunto que vamos abordar, utilizando-nos da nogio
de aprendizagem definida no interior do quadro teérico es-
tabelecido por FERREIRO E TEBEROSKY (1985), toma-
do aqui como representando o ponto de vista que define va-
rias pesquisas sobre a "psicogénese da lingua escrita”. Na se-
Gdo 3, apresentamos uma Taxonomia dos “ crros” de ortogra-
fia mais comunente encontraveis em textos produzidos por
alunos em processo de alfabetizagio. ‘Com tal taxonomia,
pretendemos explicitar algumas caracteristicas das hipoteses
utilizadas pelos alfabetizandos no trabalho de construgao de
seu conhecimento sobre a escrita, Na segao 4, finalmente,
consideraremos algumas implicagbes do tipo de pesquisa
que estamos realizando, numa perspectiva que poderiamos
chamar de construtivista.

2. A PERSPECTIVA ADOTADA NA DEFINICAQ DO
PROBLEMA

2.1 - O problema:

A tenlativa de compreender as maltiplas habilidades do
alfabetizando envolvidas no processo da aprendizagem da
leitura e da escrita tem constituido o objetivo de numerosas
pesquisas realizadas em diferentes areas de conhccimento.
Sao pesquisas que, sob diversas perspectivas tedricas, deli-
mitam o seu objeto de estudo focalizando os mecanismos ati-
vados pelos alfabetizandos na construgao de seu conheci-
mento sobre a escrita, .

No entanto, os resultados de tais pesquisas estao ainda
longe de poder serem considerados satisfatérios. E o que ob-
servam FERREIRO e TEBEROSKY, A. (1985)

(1

"J4 ha algum tempo que tanto psicologos coma talentosos
educadores intuiam que a aprendizagem da leitura e da es-
crita ndo poderia se reduzir a tm conjunto de 1écnicas per-
cepto-motoras nem a "vontade" ou A "motivagdo", pensando
que se deveria tratar, mais profundamente, de uma aquisigdo
conceitual.

Entretanto, até agora, tais idéias ndo passaram de hipote-
ses por demais generalizadas. Que classe de conceituagao é
essa sem a qual o leitor debutante nunca podera entrar de
cheio no mundo cultural da escrita, apesar de todos os esfor-
gos desenvolvidos para inculcar-lhe bons hébitos percepto-
motores e técnicas de decifra¢ao? (p.13)

(..)

Para responder a este tipo de pergunta, as autoras se pro-
pdem adotar a seguinte posigio:
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(1]

"a enfase dada as habilidades perceptivas descuida de as-
pectos que,para nos, sao fundamentais:

(a) a competéncia lingiiistica da crianga;
(b) suas capacidades cognoscitivas.

No que segue, tentaremos mostrar de que modo, introdu-
zindo esses dois aspectos como centrais, podemos mudar
nossa visio da crianga que atravessa os umbrais da alfabeti-
zagao”. (p. 21)

Com tais prépositos, as autoras, na-verdade, estao admi-
tindo que, na perspectiva da "concepgio tedrica piagetiana
de aquisicao de conhecimentos', buscar respostas para ques-
toes do tipo da formulada em [I] consiste em “teatar uma cx-
plicagio dos processes ¢ das formas mediante as quais a
crianga chega a aprender a ler e a escrever.” (p. 15)

2.2- A ATIVIDADE DO SUJEITO NA
CONSTRUCAQO DE SUA APRENDIZAGEM

Para situar este nosso trabalho em relagio ao quadro ted-
rico utilizado peclas autoras supra-citadas (que estamos to-
mando como representativo daquele estabelecido pela cha-
mada psicologia genética), é interesante ter em mente certas
especificidades da nogao de aprendizagem e, por conseguin-
te, de aprendizagem da escrita, definidas no interior do qua-
dro em questao.

A concepgdo piagctiana de aprendizagem, segundo FER-
REIRO e TEBEROSKY (1985), baseia-s¢ "na atividade do
sujeito em interagdo com o objeto do conhecimento” (p.13):

[I11] "(...) um dos principios basicos dessa teoria € que os
estimulos nao atuam dirctamente, mas sim que sao transfor-
mados pelos sistemas de assimilagio do sujeito (seus "csque-
mas de assimilagdo"): neste ato de transformagio o sujeito
interpreta o estimulo (o objeto, em termos gerais), e € so-
mente em conseqiiéncia dessa interpretagdo que a conduta
do sujeito se faz compreensivel.

Na teoria de Piaget, entio, um mesmo cstimulo (ou obje-
to) nio é 0 mesmo a menos que o0s esquemas assimiladores &
disposi¢ao também o sejam. O que equivale a colocar o su-
jeito da aprendizagem no centro do processo, € ndo aquele
que, supostamente, conduz essa aprendizagem (o método, na
ocasido, ou quem o veicula). E isto nos obriga -felizmente- a
estabelecer uma clara distingdo entre os passos que um mé-
todo propoe, e o que efctivamete ocorre "na cabega” do su-
jeito" (p.27).
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"Em termos préticos, isto significa que o ponto de partida
de toda a aprendizagem é o proprio sujeito (definido em
fungao de seus esquemas assimiladores 4 disposigio) e nao o
conteido a ser abordado. (...) A obtengio do conhecimento
€ um resultado da propria atividade do sujeito (...}, Um su-
jeito intelcctualmente ativo nao € um sujeito que "faz muitas
coisas”, nem um sujeilo que tem uma atividade observavel.
Um sujeito ativo ¢ um sujeito que compara, exclui, ordena,
categoriza, reformula, comprova, formula hipétese, reorgani-
za, clc., em agao interiorizada (pensamento) ou em agio efe-
tiva (segundo seu nivel de desenvolvimento)” (p.29)

"Na teoria de Piaget, o conhecimento objetivo aparece
COmMO uma aquisi¢ao, ¢ nao como um dado inicial. O cami-
nho em diregdo a este conhecimento objctivo nio ¢ linear:
nio nos aproximamos dele passo a passo, juntando pegas de
conhccimento umas sobre as outras, mas sim através de
grandes reestruturagoes globais, algumas das quais sdo "er-
roneas" (no que se refere ao ponto final), porém "construti-
vas" (a medida que permitem ascender a ¢le).Esta nogao de
erros constrylivos € essencial. Para uma psicologia (¢ uma
pedagogia) associacionista, todos os erros se parecem.Para
uma psicologia piagetiana, a chave é poder distinguir, entre
os erros aqueles que constituem pré-requisitos necessarios
para a obtengdo da resposta correta. (...). Identificar tal tipo
de erros construtivos na génese das conceitualizagdes acerca
da escrita serd um dos objetivos do nosso trabalho.
(p-30).(...)

Na teoria de Piaget, a compreensdo de um objeto de co-
nhecimento aparece estreitamente ligada 3 possibilidade de
0 sujeito reconstruir este objeto, por ter compreendido quais
5a0 suas leis de composigio. Contrariamente 3s posigdes
"gestaltistas’, a compreensio "piagetiana” ndo ¢ figural, mas
sim operatéria: ndo é a compreensao de uma forma de con-
junto dada de uma vcz por todas, mas a compreensdo das
transformagbes que engendram essas configuragdcs, conjun-
tamente com as invaridveis que lhe sio proprias (p.31)

Com este conjunto de citagoes, destacamos, na verdade,
0s tragos com que Ferreiro ¢ Teberosky caracterizam o seu
objeto de pesquisa: "a atividade do sujeito em interagio com
o seu objeto do conhecimento”. E nesta caracterizagio da
atividade do aprendiz, merece destaque o papel dos chama-
dos "esquemas de assimilagao™ou "esquemas assimiladores”-
na dindmica do processo de aprendizagem: sdo eles os res-
ponsaveis pela construgao ¢ reconstrugio do objeto de
aprendizagem, pelas "reestruturagbes globais”, pela elabora-
¢éo de "erros construtivos” na génese das conceitnalizagbes
acerca da escrita, etc. Enfim, sdo cstes "esquemas de assimi-
lagio” que defincm o sujeito como o elemento central, o
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"processador” de toda informagao envolvida no processo de

aprendizagem.
23 - A COMPETENCIA LINGUISTICA E A
AQUISICAO DA ESCRITA

Adotando a perspectiva estabelecida através de pressu-
postos do tipo de [III], acima, FERRREIRO ¢ TEBEROS-
KY (1985) propdem-se "estudar o processo de construgio
dos conhecimentos no dominio da lingua escrita”, visando a:

[IV]

(a) "identificar os processos cognitivos subjacentes i
aquisigao da escrita,"
(b} "compreender a natureza das hipoteses infantis;"

(c) "e, descobrir o lipo de conhecimentos especificos que
a crianga possui ao iniciar a aprendizagem escolar."(p.32)

Mas, note-se que apesar de as autoras terem prometido
{cf. 11, acima) colocar como aspectos centrais do quadro ted-
rico (a) "a competéncia lingilistica da crianca, e b)"suas ca-
pacidades cognoscitivas”, sdo estas, de cardter mais geral,
que sdo levadas em conta na formulagio dos objetivos de
[1V], assim como na realizagao da pesquisa. Talvez pudésse-
mos atribuir isto ao fato de Ferreiro e Teberosky terem-se
concentrado no estudo de uma etapa do processo de aquisi-
¢ao da escrita que, citando Vigotsky, chamam de "pré-histé-
ria da linguagem escrita na crianga."

[vi

"Ao finalizar nosso trabalho, descobrimos que estévamos
fazendo, sem o saber. o que Vigotsky (1978) tinha claramen-
te assinalado ha décadas:

Uma tarefa prioritéria da investigagdo cientifica é desven-
dar a pré-historia da linguagem escrita na crignca, mostrando
0 que é que conduz g escrita,quais sdo os‘pontos importantes
pelos quais passa este desenvolvimento pré-histérico, e qual é
a relagdo entre esse processo e a aprendizagem escolar."(p.282)

Esta etapa que mereceu maior atengio das autoras em
questdo € por elas caracterizada em cinco niveis sucessivas,

sendo o {ltimo aquele que as criangas fixam-se na hipdtese
de uma escrita alfabética:

[Vi]

"A escrita alfabética constitui o final desta evolugao. Ao
chegar a este nivel, a crianga ja franqueou a "barreira do cf-
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digo"; compreenden que cada um dos caracteres da escrita
corresponde a valores sonoros menores que a silaba, ¢ reali-

za sisternaticamente uma andlisc sonora dos fonemas das
palavras que vai escrever. Isto ndo quer dizer que todas as
dificuldades tenham sido superadas: a partir desse momento
a crignga se defrontard com as dificuldades proprias da orto-
grafia, mas ndo terd problemas da escrita, no sentido escrito.

Parece-nos importante fazer esta distingdo, ja que amiu-
de se confundem as dificuldades ortogrificas com as dificul-
dades de compreensio do sistema de escrita." (p.213)

Esta passagem, i primeira vista, evidencia a énfase nos
aspectos percepto-cognitivos, em detrimento das operagdes
de cunho predominantemente lingiistico: tendo chegado &
escrita alfabética, chegou-se ao fim da evolugio; a crianga j&
"franqueon as barreiras do cdigo” e vai se defrontar com as
dificuldades proprias da ortografia, que nao devem ser con-
fundidas com as dificuldades de compreensao do sistema de
escrita. E como se as autoras dissesem: o objeto da aprendi-
Zagem agora € outro, o tipo de apreendizagem & oultro, a his-
toria agora é outra. Seria isto? Nio, evidentemente. O pro-
blema é que a teoria de aprendizagem adotada pelas autoras
nao distingue, no dmbito dos processos cognitivos, um domi-
nio partcular, no qual pudéssemos identificar " operagio de
cunho predominantemente lingiifstico”.

[viI

" ... 0 que aqui estd em jogo € a concepgao que se tem 50-
bre a teoria de Piaget: ou se a concebe como uma teoria li-
mitada aos processos de aquisicao de conhecimentos lagico-
matemiticos e fisicos, ou como uma teoria geral dos proces-
sos de aquisicdo de conhecimento. Esta tltima € por certo
nossa inlerpretagio: a teoria de Piaget nao € uma teoria par-
ticular sobre um dominio particular, mas sim um marco de
referéncia teérico, muito mais vasto, que nos permite com-
preender de uma maneira nova qualquer processo de aquisi-
¢ao de conhecimento. (op. cit. p. 28)

Tendo isto em em mente, podemos entender porque, de
trabalhos de pesquisadores que assinem [VI], sem nenhuma
especificagdo, nao podemos cobrar um tratamento diferen-
-¢iado para um conhecimento especifico, por exemplo, para
o papel da competéncia lingtifstica (lno sentido Chomskyano)
no processo de aquisigio da escrita,

No entanto, discordando da alternativa por exclusdo que
introduz [VII], pretendemos poder adotar os pontos bésicos
da perspectiva construtivista de Piaget, especificando a agdo
de seu "sujeito”.

(a) que a teoria de Piaget possa ser concebida como uma
"teoria geral dos processos de aquisi¢io de conhecimento”,
sim, mas também como uma teoria que pode contribuir para
a explicagao de conhecimentos especificos, dependendo da

‘natureza destes; e,
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(b) que o objeto a que pretendemos aplicar esta teoria, a
atividade do aprendiz no processo de aquisigdo e desenvol-
vimento dos conhecimentos sobre a escrita, realmente envol-
va conhecimentos -¢ habilidades- de cardter geral, do ponto
de vista percepto-cognitivo, e de caréter especifico, do ponto
de vista lingiifstico. .

Se estivemos corretos em fazer esta interpretagdo da teo-
ria de Piaget, podemos nos utilizar de praticamente todos os
conceitos esbogados em {III], caracterizando a aprendiza-
gem da escrita," a atividade do sujeito em interagdo com o
objeto de conhecimento”, em termos de operagoes perceplo-
cognitivas e lingiiisticas.

F nesta perspectiva que pretendemos manter a caracteri-
zagio da competéncia lingiiistica dos falantes como um co-
nhecimento de natureza diferente dos "conhecimentos 16gi-
co-matematicos ¢ fisicos", um conhecimento especifico, ad-
quirido de maneira diferente, ¢ que tem um papel crucial no
processo de aprendizagem da escrita .© E, mesmo sem falar
em "esquemas de assimilagdo" (nogéo a ser interpretada den-
tro do quadro piagetiano e que, nele, nio se refere especifi-
camente a processos lingiifsticos propriamente  ditos), que-
remos afirmar que a construgio do conhecimento da escrita
& essencialmente mediado pela competéncia linggistica do
aprendiz: é ela um dos fatores determinantes da elaboragao
das hipéteses ¢ estratégias por ele utilizadas na construgao
de seu conhecimento sobre a escrita. :

Cremos que, adotando esta posigdo, estamos preservan-
do algo de essencial na teoria de Piaget: a idéia de aprendi-
zagem como agdo, ¢ a idéia de esquemas definitdrios subja-
centes a toda a agdo, esquemas que, por definirem "agdo’,
sao, por esséncia, transformadores. E, por isso miesmo, csta-
mos preservando a idéia de "erros consirutivos’, nogao de
grande importancia no quadro que se estabelece no item 3,
deste artigo.

1 - Encontra-se uma versao atualizada das nogBes de competéncia ¢ desem-
penho em CHOMSKY (1986).

Esta pretendida especificagdo sobre a atividade do "sujeito piagetiana”
no processo de aprendizagem Ja escrita implica, na verdade, que aceitemos:
2- glote-sc que, do ponto de vista 1dgico, o que afirmamos aqui nde nos lm.
pede de concordar com FERR?IRO ¢ TEBEROSKY (1985.p.29) vendo
uma vantagem na psicologia genética por ser "unica em postular a agio
como origem de todo conhecimento, incluindo © conherimento légico-ma-
temdtico”, O fato de todo conhecimento ter origem na agdc ndo exclui a
possibilidade de falarmos de conhecimentos especilicos.

3. Estamos entendendo "fator determinante” ou "mediagio essencial” como
condicio de existéncia. Em outras palavras, estamos concordando com
FERREIRO e TEBEROSKY (1985:29),quando afirmam: "Do mesmo
modo que no desenvolvimento da ciéncia certos fatos ndc foram "observd-
veis", porque ndo se dispunha de esquema interpretativo para eles, na histd-
ria psicogenética hd uma progressio nos "observdveis”, concomitantemente
com o desenvolvimento dos esquernas interpretativos do sujeito (0 papet
das teotias cientificas & exatamente paralelo ao dos esquemas assimilado-

res)"
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Mas hi ainda uma séric de fatores que justificam esta
tentativa de especificagio da atividade do sujeito, na cons-
truciao de seu conhecimento sobre a escrita. Por uma ques-
tao de espago, limitar-nos-emos a apontar alguns deles, sem
maiores consideragbes. Vamos nos concentrar naqueles que,
do ponto de vista operatério, possam ser considerados mais
rentdveis, quer para a acao didético-pedagbgica, quer para a
definigdo e implementagao de pesquisas na 4rea em questio.

Note-se, antes de tudo, que a nossa pretendida especifi-
cagao da atividade do sujeito no processo de aprendizagem
da escrita, em termos de mecanismos e/ou operagoes de na-
tureza percepto-cognitiva, de um lado, ¢ de natureza lingiiis-
tica,” de outro, vai-nos permilir uma caracterizagio mais
precisa do papel deste sujeito - o"Processador"-na interagio
com seu objeto de conhecimento, Considere-se, por exem-
plo, que, na materialidade da escrita, podemos identificar fe-
ndmenos - "erros” ou acertos- que evidenciam puras idiossin-
crasias do c6digo escrito, ¢ fendmenos que evidenciam inter-
feréncias de mecanismos lingiiisticos, da competéncia lin-
giiistica do falante, no ato de escrever. Podemos também en-
contrar [enémenos que dizem respeito apenas a mecanismos
perceptivos, sem envolver aspectos cognitivos importantes,
nem aspectos propriamente lingiiisticos. E cada um dos tipos
de fenbmenos pode envolver um tipo de aprendizagem e/ou
de agao pedagégica diferente. Uma categorizagio mais pre-
cisa dos varios tipos de fendmenos que se manifestam na es-
crita produzida vai, em nossa perspectiva, corresponder a
uma melhor caracterizagio do processador,

Uma outra vantagem dessa nossa proposta de especifica-
¢a0 do processador pode resultar da possibilidade de se ope-
rar com categorias lingiiisticas que descrevam fendmenos
lingiifsticos de varios tipos, e relativos a vérios niveis de ana-
lise, na determinagio do estigio em que se encontra o apren-
diz. E um fato que, conforme o estégio em que se encontre o
aprendiz, sua escrita pode sofrer interferéncias de processos
lingitisticos, que ndo levam aos resultados pretendidos, loca-
lizados mais em um nivel lingilistico do que em outros: por
exemplo, num estdgio mais avangado de aprendizagem, a es-
crita produzida pode evidenciar mais interferéncias de me-
canismos sintaticos do que de processos fonologicos. A nos-
sa especificagdo do processador, que possibilita a sua carac-
terizagio também em termos dos mecanismos lingilisticos
com que ele opera, pode nos permitir melhor situa-lo no
processo de desenvolvimento de sew conhecimento da escri-
ta.

Note-s¢ que, nesta perspectiva, a caracterizagao da ativi-
dade lingiifstica do processador pode, em principio, forne-

4 Note-se que, ao estabalecer csta categorizacdo, ndo estamos afirmando
que existam mecanismos e/ou processos lingliisticos que, uma vez ativiados
ndo suponham, ou ndo ativem, mecanismos ¢/ou processos de natureza per-
ecepto-cognitiva.
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cer-nos parimetros para a identificagdao da "légica" interna
de cada um dos sucessivos modos de representagao da escri-
ta construidos pelos aprendizes. E a determinagao da "l6gi-
ca" utilizada pelo processador na construgao dos vérios mo-
dos de representagao da escrita, além de representar um
maior conhecimento do processo de aguisi¢ao e desenvolvi-
mento da escrita pode ter conseqiiéncias pedagogicas inte-
ressantes.,

Uma tltima justificativa que queremos apontar para a €s-
pecificagio do "processador" que postulamos esta nas infor-
magdes que podemos obter de uma andlise lingiiistica dos
"erros" dos alfabetizandos, tomados como um meio de acesso
as hipoteses e estratégias que eles utilizam, na construgio de
representacdes graficas da fala. E o que veremos, a seguir.

3- ANALISE DE "ERROS":
3.1- sabre a nogdo de erro:

Ha4 virias questdes que podemos, e devemos, apresentar
de inicio, antes de lentarmos classificar e analisar os erros de
escrita cometidos pelos escolares durante o processo de
aprendizado e fixagao das regras de alfabetizagdo. Limitan-
do, portanto, o sentido do vocdbulo "erro, aqui, a erro de or-
tografia podemos enumerar as seguintes questoes:

(1) - o que é um "erro"?
~ (2) - o que o "erro" nos revela?

(3) - os "erros” tém todos a mesma natureza, no que diz
respeito a sua fonte?

(4) - que vantagens podemos tirar de uma anélise de er-
ros?

Consideremos, inicialmente, a questao (1). Se dissemos
acima que vamos entender aqui erro como erro de ortogra-
fia, a questao (1) parece nao ter raziio de ser.

Conforme ja sabemos, a ortografia se ocupa da escrila
correta das palavras. Podemos concluir, gntio, que cada pa-
lavra tem uma forma correta (e n formas incorretas) de ser
escrita. Neste sentido, uma grafia como moga pode ser consi-
derada correta, enquanto que uma grafia como mosga nao
pode ser considerada correta. Note-se que tanto moga quan-
to mosga seriam lidas do mesmo modo, i.€., tanto ¢ quanto ¢
estariam representando o mesmo som, [s]. O que subjaz ao
que foi dito acima é uma nogio muito particular de palavra.
Por palavra estamos entendendo aqui um morfema (minimo

*5. Uma conseqiiéncia tedrica interessante € a possibilidade de a deserigdo
da atuagdo do processador nas sucessivas construgdes de modos de repre-
sentagdes da escrita poder fornecer-nos elementos para uma descrigdo mais
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ou ndo), conforme registrado num diciondrio. Neste sentido,

-as formas corretas do tipo asso e aco sdo palavras diferentes,

muito embora tenham proniincias semeclhantes. Observe-se,
contudo, que este raciocinio pode levar-nos a situagdes mui-
to incdmodas. Por exemplo, tem e tém sio duas palavras di-
ferentes? Nenhuma delas € dicionarizada isoladamente, sen-
do que ambas sdo desdobramentos de ter (esta sim, diciona-
rizada).S¢ elas sao duas palavras diferentes, entdo teremos
que considerar o acento circunflexo como um elemento orto-
grafico tao relevante quanto qualquer letra. Em principio
ndo h4 nenhuma razao para ndo procedermos assim. Mas, se
o fizermos, teremos de dizer, também, quais sdo as regras
para sua utilizagie. E no caso em questao, nao hd nenhuma,
ja que tem e tém sdo idénticas do ponto de vista da constitui-
¢ao sonora. E, evidentemente, ndo queremos levar a arbitra-
riedade ortogrifica aos desdobramentos das palavras. Por
outro lado, se tem e, tém sdo a mesma palavra ,por que razao
elas seriam escritas diferentemente?

Ha3, ainda, casos um pouco mais incdmodos do que os lis-
tados no paragrafo anterior. Sabemos que ha grafias idénti-
cas para palavras diferentes (sdo (adjetivo.),sao (verbo) e
Sio: (substantivo)) e que ha grafias diferentes para a mesma
palavra { contacto/contato; caibra/ ciimbra). Em resumo,
ndo podemos dizer que uma palavra tenha sempre a mesma
grafia e nem que uma mesma grafia indique repeticies de
uma mesma palavra. Alids, qualquer reforma ortogréfica que
se estabelega pode trocar, da noite para o dia, a nossa lanter-
na de se cagarem erros ortogréficos. O miximo que podemos
dizer € que alguns erros s6 sa0 erros por ndo se ajustarem 3
ortografia oficial em vigor.

Mas, evidentemente, nem todo errp pode ser colocado na
descrigio que acabamos de fazer (muito embora estes cons-
tituam o prato predileto dos cagadores de erros). Por exem-
plo, hé erros que sdo erros por nio se utilizarem de uma es-
crita oficial {mas nio, necessariamente, de uma ortografia
oficial). No caso do Portugués, uma escrita nio alfabética
pode ser um erro. Alguém que escreva kdira cm vez de ca-
deira, ou bbit no lugar de borboleta estard cometendo um
erro de escrita (que ndo estard sendo cometido ao se escre-
ver Ltda em lugar de limitada, em alguns contextos). Um
tipo semelhante de erro estaria cometendo guem escrevesse,
e.g. &$& por casa, ou quem se utilizasse do alfabeto cirilico
ou do alfabeto grego para escrever palavras do Portugués.

Tudo o que se disse antes indica, simplesmente, que a de-
finigdo de erro & relativa. $6 se pode apontar um erro se sc
tiver em vista o nivel de escrita que estd sendo violado.
Pode-se violar o tipo de escrita (g, ¢ bom que se diga, o Por-
tugués ndo & sempre escrito alfabeticamente); pode-sc violar
um conjunto de regras invariantes de relacionamento entre
fonemas e grafemas, ou pode-se violar a representagao ofi-
cial de certas palavras como um todo (& neste sentido algu-
mas sdo representadas quase que ideograficamente), como
em o X& da Pérsia toma chd, onde X4 e cha sc diferenciam
apenas no "desenho " das palavras (por exemplo, ndo € possi-
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vel saber sobre o que € que se estd falando se ouvirmos o
[$a] da Pérsia era ruim; acabaram com o [$a] da Pérsia;
ninguém tolera o [Sa] da Pérsia; o [$a] é muito apreciado
em Teera, clc).

Consideremos agora a segunda questdo, (2)- o que o
"erro” nos revela 7 Se levarmos em conta que 0 erre ocorre
numa situacio bastante especifica, ou scja, na tentativa de se
dominar um cédigo escrito, podemos dizer que ele € o me-
lhor indicador do modo pelo qual um aprendiz tenta execu-
tar sua tarefa. Em suma estamos afirmando que a cada erro
subjaz uma hipétese € um mecanismo de se executar esta hi-
potese. Donde se pode inferir que o erro € sempre sistemdti-
co, e nunca ¢é aleatdrio.

Se a cada erro subjaz uma hipétese (que, por sua vez, dis-
para um mecanismo, ou um conjunto deles), podemos res-
ponder 2 nossa terceira pergunta -(3)-os "erros” (ém todos a
mesma natureza, no que diz respeito a sua fonte?-com um
nao. Conforme foi dito anteriormente, um erro pode ser uma
violagio de normas que se colocam em niveis diferentes. Se-
ria dificil imaginar a existéncia de uma (super) hipdtese que
percorresse todos os niveis de problemas envolvendo a escri-
ta.

Com relacdo 4 quarta pergunta, podemos apontar pelo
menos duas vantagens oriundas de uma andlise de erros. Em
primeiro lugar, 2 medida que hi mecanismos ativados por
hipoteses, podemos observar quais sio os recursos de que
dispde o nosso processador, € em que momento cada um de-
les é ativado (meméria, raciocinio. etc). Em segundo lugar, a
medida que se conhece o modus operandi do processador
torna-se possivel elaborar um material didatico processavel
de modo mais simples e mais rapido.

Nas seghes que se Seguem procuraremos mostrar o se-
guinte:

12 - quais sdo os "erros" mais comuns.
2¢ _ quais sao as fontes destes "erros"?

Em scguida vamos nos utilizar de alguns exemplos de "er-
ros” na tentativa de mostrar:

{a) como relagdes opacas entre fonemas e fones podem
desencadear erros, e

(b) tipos de atividades que visam a abordar erros oriun-
dos destas relagdes opacas.

3.2 - TIPOS E FONTES DE ERROS

Nossa tipologia de erros conta com oito classes diferen-
tes, determinadas segundo o aspecto da escrita que esteja
sendo violado. E claro que a violagao de alguns aspectos ¢
mais grave do que a violago de outros aspectos €, assim sen-
do, comegaremos dos casos mais sérios e iremos destes para
05 Menos graves.
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O nimero de fontes de erros nao corresponde ao nlimero
de tipos de erros. Podemos ter um mesmo tipo de erro indu-
zido por fontes diferentes {ou, numa comparagio grosseira,
um mesmo sintoma que pode ter causas difercntes). Para se
evitar uma possivel confusdo, usaremos letras maidsculas
para os tipos de errosc niimeros para as fontes de erros.

(A) - Violacao do tipo de escrita:

Como sabemos, hé vérios tipos de escrita: pictogréfica,
ideografica, silibica ¢ alfabética, para mencionar as mais co-
muns, O Portugués, conforme também sabemos, é predomi-
nantemente alfabético. Nosso alfabeto, por sua vez, & consti-
tuido de letras, e cada uma delas é desenhada de uma certa
forma (ou de virias, se estivermos considerando, concomi-
tantemente, os alfabetos maitGsculos e mindsculo, de forma e
cursivo). Podemos considerar erros do tipo (A) casos em
que:

(A) 1 - se utiliza algo que néo seja o alfabeto oficial, €
(A) 2 - uma letra nao ¢ tragada corretamente.
As fontes para este tipo de erro sio as seguintes:

(1) o aprendiz ainda ndo percebeu quais sdo as unidades
que a cscrita alfabética pretende representar ¢ escreve coisas
como bblt { =borboleta), Bde { =bonde).

Casos deste tipo podem-se dever ao fato de o aprendiz
ndo ter ainda passado da hip6tese sildbica para a alfabética
ou a problemas mais sérios, devendo ser diagnosticados {e
eventualmente tratados) por um profissional da(s) 4rea(s).

(2) o aprendiz desenha um letra x no lugar de uma letra y
por incapacidade de fazer discriminagdes visuais (m/n, p/g,
b/d). por incapacidade de fazer discriminagbes auditivas
(p/b, t/d, §/Z), ou por pura distragio (qualquer um dos exem-
plos anteriores ou casos coro: 2,5 M ,X

Os erros do tipo (A) sdo os mais sérios uma vez que suas
fontes simplesmente inviabilizam o aprendizado: se o proble-
ma for de prontidido, entdo o aprendizado pretendido no
momento € muito precoce; se o problema se situar na area
percepto-cognitiva, entao cle deverd ser sanado antes de se
tentar ensinarfaprender,

Consideremos agora os erros do tipo (B).

(B) - Violagao de convencgdes invariantes do cddigo es-
crito no que se refere as relagdes entre fonemas e grafemas.

O codigo escrito ¢ parcialmente regulado por normas
convencionais que tentam preservar uma rclagio biunivoca
entre fonemas e grafemas (NB: ndo estamos dizendo que se
tente preservar uma relagdo biunivoca entre fones e grafe-
mas).Estas normas funcionam, por vezes, tanto-para a leitura
quanto para a escrita; oufras vezes elas garantem apenas a
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leitura (mas ndo a escrita). Vejamos alguns exemplos aqui,
separando-os em trés fontes de erro.

(3) Um mesmo grafema representa dois fonemas  dife-
rentes conforme o contexto em que ele ocorra.

Grafema r ; a- fonema /h/nos contextos ##......... V "rato"

Varemees C "irmos"

C$------ V "bilro"

b-o fonema /&/ nos contextosV------- V "cara"
G- V "trata’

(4) Um mesmo fonema é representado por dois grafemas
diferentes conforme o contexto em gue.ocorra.

Fonema /h/ a-grafema rr no contexto V----—- V "carro”
b-grafema r nos demais ambientes.

(5) A vogal nasalizada é representada por um digrafo
Vn/Vm, no caso de nasalidade primaria em interior de pala-
vra,ou por um digrafo V/VM no caso de nasalidade priméria
em fim de palavra.

Exemplos: anda, venda, pinta, ponta, junta
samba, sempre, limpo, bomba, tumba
13, tem, fim, bom, mutum,

Note-se que estas convengdes sdo invariantes, isto €, ndo
admilem cxcegoes. Além disso, nos exemplos acima as con-
vengoes funcionam nos dois sentidos, no que se refere a fo-
nema/ grafema, Conforme j4 se disse antes, € possivel que a
convengdo funcione apenas no sentido grafema/fonema: o
grafema s no contexto V-----V 56 pode representar o fone-
ma /z/, como em "casa, rosa”,"miscrével, ctc.

Mas: (a)-O fonema /z/ no contexto VemeenV pode ser rep-
resentado também pelo grafema z (reza) ou x (exato),e

(b) no contexto VA— V o grafema s pode representar
tanto /z/ (transito) quanto /s/ (nsia).

As convengdes que exemplificamos em (3),.(4) e (5), em-
bora sem excegio, sdo potencialmente perigosas. Considere-
se, por exemplo, o caso do fonema /b/, Se, porventura, o
aprendiz associar este fonema a um grafema através de uma
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generalizagido de (3)cle podera vir a grafar "caro” em lugar
de "carro”. Se por outro lado, a generalizacio se fizer através
de (4), ele poderd vir a grafar rrato, honera, irrmos, bilrro (
0 que, de fato, acontece). O caso de (5) é ainda mais comple-
x0. Na verdade, grafias erradas como ada (por anda, bricar
(por brincar) podem envolver a-uma associacio entre vo-
gais orais e nasais de timbre semelhante, o que levaria o
aprendiz a ndo distingui-las graficamente, ou

b- a inexisténcia de fones consonantais nasais ([m] € [n])
na prontincia de palavras como anda e brincar (diferente-
mente do que acontece em palavras como nadac mato) e,
conseqiientemente, a nio utilizagio dos grafemas n ¢ m em
palavras como anda, brincar e campo cu

¢- uma combinagio de (a) e (b) acima.

E interesante notar que os erros do tipo (B5) sio muito
comuns, enquanto que a nio representagdo de fonemas con-
sonantais nasais /m/,/n/ é extremamente rara.

(C) Violagao da representacaso grifica oficial de um fo-
nema devido as relaghes opacas que se estabelecem entre
este fonema e seus alofones,

Convém explicar aqui o que estamos entendendo por
opaco (vs transparente). Diremos que a relagio entre fone-
ma e seu alofone é transparente sempre que este fonema for
pronunciado de um dnico modo, independentemente do
contexto em que ¢le ocorra. Por exemplo, o fonema /f/ é
sempre pronunciado como {f]. Se , contudo um determinado
fonema admitir mais de uma proniincia, sejam elas variantes
condicionadas ou variantes livres, a relagdo entre este fone-
ma ¢ seus alofones serd opaca. Exemplificando: o fonema /e/
pode ser pronunciado como [i], quando 4tono (ex: “ vale”);
€ pronunciado como {e}, quando ténico {ex: “valeta”).

E Gbvio que estamos trazendo para dentro da nossa tipo-
logia a interferéncia da fala como uma possivel fonte de erro.
E aqui podemos distinguir algumas fontes:

(6)-relagbes opacas oriundas da fala padrio: Ex. sol [w]
(cf. solar [f]) jure [i} em alguns dialctos (que funde jure com
Jjort ) e [e] noutros (que mantém separado jure e jari)

(7)-relagbes opacas oriundas da fala nio-padrao.

Ex: levar ---) 0 {cf. levarmos [h])

(8)-relagbes opacas oriundas do condicionamento lexical
de certos processos fonolégicos
Ex. cenoura [¢] ceroula [i]

comicio [o] comida [u]

etc.

(9) relagbes opacas oriundas da nio especificacio de um
trago de um arquifonema, trago este que é preenchido no
contexto:

Ex.: deste [s]desde (2]

paz [s] pazes{z]

Estes casos envolvem a neutralizagao.

{10)-relagdes opacas oriundas do desvozeamento que, ¢m
portugués, se da em situagdes bem especificas.

Um primeiro contexto gue podemos apontar para o des-
vozeamento é o das silabas dtonas finais, em certos estilos e
velocidades da fala. Nestes casos fica dificil distinguir, por
exemplo, "gato" e"gado”, soando ambas como ["gau']. Algo
semelhante acontece quando se sussura uma palavra. No sus-
suro o exemplo acima soaria como ["gatu’, que &, perceptual-
mente, mais proximo de ["katu"] do que de ["gatu"], ou de
["gadu"]. Uma crianga que esteja tentando transcrever um di-
tado, ou enldo sua propria fala (que, em sala, geralmente €
sussurrada), estd vulneravel a este tipo de erro.

(11)-Relagdes opacas oriundas da reinterpretagio de se-
qiéncias de fonemas em seqiiéncias de fones.

Este caso se refere, especificamente, aos fendmenos da
monotongagao (ou redugio de ditongos) e da ditongagéo.

Ex.: fow/ [o]falou"fald"
/o/ [ow] professora "professoura”
etc.

F interessante observar que, em alguns casos, a ortografia
acompanhou a proniincia erquanto em outros casos, de evo-
lugdo semelhante, isto ndo s¢ dew:

arena >aréa > areia [ey]

corona >corda > coroa [ow]

As relagoes opacas, fontes de erros, podem extrapolar o
nivel da correspondéncia fonema/grafema e atingir outros
niveis de anilise. Como se sabe, escrever nio s¢ resume em
escrever as letras corretas para representat tal ou tal fonema.
Ha4, por exemplo, uma disposigio gréfica oficial (= correta)
para as palavras em um texto. Mas o que acontece € que esta
disposigdo grafica da escrita ndo corresponde exatamente as
unidades que se destacam na fala. Em resumo, a escrita se
vale de palavras morfoldgicas enquanto a fala se vale de pa-
lavras fonologicas. Nas palavras fonoldgicas os cliticos (arti-
g0s, pronomes atonos, palavras gramaticais) se juntam a um
nficleo, formando uma tnica unidade. Mas ndo ¢ apenas a
palavra fonolégica que pode manter uma relagio opaca com
as palavras morfologicas. O mesmo pode acontecer com o
grupo de forca {que corresponde, grosso modo, ao sintag-
ma) em relacdo as palavras morfolégicas. Exemplificando:

a casa amarela caiu -4 palavras morfologicas.
acasa amarela caiu -3 palavras fonolégicas.

acasamarela caiu -2 grupos de forga.
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Assim sendo, podemos incluit em nossa tipologia a cate-
goria (D):

(D)Violagio da representagio grifica de seqiléncias de
palavras

As fontes para este tipo de erro, como vimos, sio duas:

{12)-relagoes opacas entre palavras morfolégicas e pala-
vras fonologicas.

opato { =0 palo), mileva (=me leva), etc.

(13)-Relagdes opacas entre palavras morfologicas e gru-
pos de forga.

jalicotei (=ja lhe contei), casamarela ( = casa amarela)

Podemos levar a questio da opacidade um pouco mais
longe ainda, admitindo sua interferéncia no conjunto (abs-
trato) de regras que constituem a gramética de uma lingna.
E aqui podemos pensar ¢m violagdes no nivel morfologico
ou no nivel sintético.

O que estamos dizendo €, em (ltima anlisc, que a escrita
exige uma morfologia ¢ uma sintaxc préprias, que possuem
uma variagao minima de forma enquanto pretendem ter uma
variagiao méxima de fungéo (ac inverso da fala, ondc ha uma
variagio mAxima de forma).

Exemplificando: uma sentenca como

-os dois cavalo branco caiu no buraco. Eu vi cles 14.

¢ perfeita no que se refere 4 representacio dos fonemas e
das palavras envolvidas. Mas, certamente, ninguém diria que
esta sentenga se utiliza de uma morfologia ou uma sintaxc
adequadas. Um professor certamente corrigiria esta senten-
¢a para

-0s dois cavalos brancos cairam no buraco. Eu os vi 14,

Que temos aqui? Novamente, um caso de opacidade, en-
volvendo as regras gramaticais da fala e as da escrita. Em re-
sumo, a gramdlica da fala nao pode ser (sempre) cscrita. Te-
mos, entao, (E):

(E) violacio das regras gramaticais utilizadas na escri-
ta.

As fonles para este tipo de erro sio:

(14)- Relagbes opacas entre a morfologia da fala e a da
escrita.

as casa branca ( = as casas brancas)
nés foi 14 (= nds fomos 14)
(15)- Relagbes opacas entre a sintaxe da fala ¢ a da eseri-

ta.
tem casa vendendo ali (= ali tem casa sendo vendida)
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quando ele, viu cle, naquela situagao...( = quando ele se
viu naquela situagao...).

Os erros dos tipos (C), (ID) ¢ (E} poderiam ser juntados
numa espécie de principio geral que diria:

P1 - 0 aprendiz tem uma tendéncia para escrever confor-
me cle fala.

Este principio ¢ mais interessante do que dizer, apenas,
que o aprendiz tende a escrever foneticamente, uma vez que
P1 nos leva a relagdes opacas que vao além da relacdo
som/letra,

Dos tipos de erro que vimos até agora,o tipo (A) € o mais
dbvio deles. Cometer um erro do tipo (A) seria equivalente a
vir preparado para jogar futebol (vestido de calgao, camise-
la, meia ¢ chuteiras) para uma mesa onde se joga pdquer. Ja
os erros do tipo (B) ao tipo (E) se colocam, de uma manecira
ou de outra, no estabelecimento de relagdes entre fala e es-
crita (transparentes, no caso de (B), e opacas, no caso de
(C)-(E)). Mas hd erros que se colocam num nivel muito mais
diifano; sdo os erros de escrita que violam as arbitraricdades
da prépnia cscrita, Num bom sistema de escrita, "desenhos”
(no sentido mais geral possivel) diferentes deveriam corres-
ponder a "conceitos” (lambém no sentido mais geral) dife-
rentes, enquanto "desenhos” iguais deveriam corresponder a
" conceitos” iguais. E mais ou menos isto que se tem nas es-
critas ideogrificas. Neste sentido estas escritas sio exempla-
res (muito embora apresentem dificuldades de outra nature-
za). Mas, vejamos o que acontcee no Portugués, que se utili-
za de uma escrita alfabética. E bem verdade que temos for-
mas iguais (formas=desenhos) que correspondem a pala-
vras (palavras = conceitos) iguais, como em céie e cio,onde
ambas correspondem ao conceito "cao", ¢ formas diferentes
como em cao e gato, onde a primeira corresponde ao concei-
to "ciio” ¢ a segunda corresponde ao conceito "gato”, Mas
acontece que nem sempre as coisas s&o assim. Por exemplo,
podemos ter formas diferentes para a mesma palavra, como
cm cdibra edimbra,ou contactoc contato, ou dactilografiac
datilografia, ou Luiz e Luis, etc. Estes casos ndo sio muito
problemdticos, & medida que ddo ao aprendiz duas chances
de acerto. HA também os casos em que temos formas iguais
para palavras diferentes, como em manga, que corresponde
a "manga-1", "manga-2" ¢ "manga-3". Estes casos também nao
sdo muito problemdticos; qualquer que seja a "intengdo”, a
[orma ¢ uma sd. O problema sério se coloca naqueles casos
onde uma delerminada seqiiéncia de fonemas pode ser (e
muitas vezgs &) representada de diversas formas no que se
refere & sua composicio grafémica. Por exemplo, sexta eces-
ta "codificam” a mesma seqiiéncia sonora, e se referem a pa-
lavras diferentes. Mas como saber quem € quem? Como sa-
ber que o certo ¢ sexta-feira e nao cesta-feira? Casos como
estes hd aos montes, Qutro caso: por que € que se escreve ex-
tra e nio estra? Por que € que se escreve 7 destroe naodex-
tro? Estas perguntas simplesmente nao t€m resposta (uma
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resposta baseada na etimologia seria uma gozagio, e nao
uma resposta).

Formas como cesta-feira, siclano,dextro, estra sao erros
porque violam o diciondrio (quanto a forma e sentido, como
em cesta-feira, ou sO quanto 4 forma, como em dextro). E
mais: violam o diciondrio de 1989, ¢ ndo hd a menor garantia
de que violardo o diciondrio do ano 2222. Assim sendo, po-
demos distinguir um tipo (F) de erro.

(F)-violagao das formas dicionarizadas
que podem ter as scguintes fontes:

(16)- As formas X ¢ Y sio dicionarizadas, mas remetem a
conceitos diferentes:

Exemplos: cesta-feira { =sexta feira)

segao espirita { = sessdo espirita)

cinto muito ( =sinto muito)

(17)- A forma X € dicionarizada mas a forma Y, ndo.
Exemplos: jelo (=gelo)

xoque { =choque)

nogo (nosso)

Um possivel desdobramento do tipo (F) sio os erros de
-acentuagao. Como sabemos, uma lingua pode, perfeitamen-
te,ser escrita sem a utilizagdo de acentos graficos. Aconte-
ce,porém, que virias das palavras do Portugués incluem um
acento grifico na sua representagio escrita. Poderiamos até
propor uma taxonomia para os tipos de "erro” de acentuagao
{uma vez que as "razdes" para se acentuarem as palavras, em
Portugués, ndo sdo sempre as mesmas).Mas, por uma ques-
tao de espago, vamos juntar (udo em (18),
(18) -Uma entrada de diciondrio Z [inclui/exclui] um
acento grifico.

Exemplos: codigo ( = c6digo)
mila { =mala)

H4 ainda outros tipos de erros, que acabam ultrapassan-
do os limites da palavra (morfoldgica ou fonoldgica). Por
exemplo, hi erros que constituem uma viclagio das normas
que regulamentam o "make-up” de um texto. Exemplifican-
do:a utilizagdo de letras maitisculas e mintsculas nio se da
de forma aleatoria dentro de um texto; do mesmo modo ha
regras para a utilizacio de pardgrafos, itilicos, titulo, negri-
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tos, travessdes,ete, Enfim, podemos falar de uma geografia
especifica do texto, que nio pode ser violada. Entao,

-(G)-Violacio de regras que dizem respeito a forma do
texto

(19) - Nio utilizagfio, ou utilizagio inadequada, de recur-
sos como parigrafos, aspas, negritos,travessoes,etc.

Finalmente, podemos mencionar aqui um iltimo tipo de
erro que, segundo pensamos, é o mais dificil de ser sanado.
Trata-se dos erros oriundos da hipercorregio, ou seja, da
corregio além do modelo oficial. Estes erros sdo dificeis d
serem sanados principalmente pelo fato de serem totalment
aleatérios no que se refere ao item lexical atingido. Entéo,

{(H)-Erros de hipercorrecao.

(20) - Uma forma X’ ¢ criada por analogia a uma form
X que, pela agdo de uma regra Y passa a X',

Exemplificando:
jogol ( =jogou) :: gol < ¥ = [gow]
X’ X 4

Y= /I [__ _## passaa[wl].

4. CONCLUSAQ:

"0 construtivismo, do ponto de vista da lingilistica”. Este
foi o tema -o desafio- que nos foi apresentado, com o convi-
te para participarmos de um scmindrio que rcuniria pesqui-
sadores de vdrias dreas de conhecimento, com a tarefa de
discutir o chamado "construtivismo", a pattir de seus respec-
tivos "pontos de vista”. O nosso..., 0 ponto de vista da lingiiis-
tica...! . .

Mas, qual deles? Sao tantos! E além do matis, a propria
formulacdo do tema j4 implicitava um conflito de pontos de
vista: o quadro tedrico da psicogénese, visto dc uma pressu-
posta perpescliva linglifstica! Aceitamos a provocagio: a
"(psico)génese” deste artigo. E é 2 luz deste seu conlexto ori-
ginal que ele deve ser lido.

A contextualizagio do referido semindrio dcfinia-sc jd
nas preocupagdes de SOARES (1985. P.23):

* ..a alfabetizacio €, como se disse inicialmente, um pro-
cesso de natureza complexa. Trata-se de fendmeno de milti-
plas facctas, que fazem dele objeto de estudo de vrias cién-
cias. Entretanto, s6 a articulgao e integragao dos estudos de-
senvolidos no 4mbito de cada uma dessas ciéncias pode con-
duzir a uma teoria coerente da alfabetizagio”.
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Este artigo pode ser visto como uma tentativa de articula-
¢do entre estudos desenvolvidos a partir de perspectivas di-
versificadas. Na segdo 2, além de apresentar um quadro de
referéncia para a discussdo da segdo 3, quisemos levantar o
problema da necessidade de uma caracterizagio mais expli-
cita da "atividade do sujeito em interagio com o objeto do
conhecimento”, no processo de aprendizagem da escrita.

A nosso ver, ¢sta questio sc apresenta tanto a pesquisa-
dores que trabalham no quadro da psicogénese quanto a
pesquisadores que trabalham no campo da lingiistica pro-
priamente dita. O quadro da psicogénese tem-nos fornecido,
predominantementc, ou "hipoteses por demais generaliza-
das” (FERREIRO ¢ TEBEROSKY, 1985. P.13), ou hipéte-
ses sobre vérias facetas do processo de aprendizagem que,
apesar de serem interessantes, nio sio correlacionadas com
a atividade propriamente lingiiistica do aprendiz. Além dis-
s0, a maioria das pesquisas, neste quadro, diz respeito ao
que se chamou acima "pré-historia da escrita.

A lingiiistica propriamente dita nio tem, a nosso ver,
dado grandes contribui¢des para a elucidacio dos mecanis-
mo envolvidos no processo de aprendizagem da escrita. A
maioria das pesquisas define como seu objeto de estudo uma
relagaodireta entre os sons da fala ¢ sua representagio grafi-
ca, uma relagdo estabelicida na perspectiva do lingiiista, sem
dar importancia ao fato de que, na perspectiva do falante em
processo de aprendizagem da escrita, esta relagdo entre os
dois sistemas é mediada por sua competéncia lingiistica, que
¢ a base sobre a qual ele constréi o seu conhecimento sobre
a escrita.®

Acreditamos que & necessdrio tentar uma maior articula-
¢ao entre os estudos desenvolvidos nas dreas aqui considera-
das. E pode ser interessante, nesta articulagio, tentar contra-
por os dois quadros tedricos em questao. Correndo o risco
de assustar os especialistas, foi o que tentamos fazer na se-
¢ao 2. Se isto servir para inicio de discussio, damo-nos por
satisfeitos.

A seg¢do 3 deve ser vista como uma ocutra maneira de fo-
calizar a mesma questao considerada na Segao 2, a questiio
da especificagdo das operagdes lingiiisticas realizada pelo
"processador” das "informagoes" envolvidas na aprendizagem
da escrita. E formulamos a questio apresentando um esbogo

6 - Ultimamente a situagio tende a mudaz, com trabalhos do tipo dos reali-
zados por Lemle, Abaurre, Euzi Rodrigues Morais, Cagliari, entre outros.
7- A taxonomia de erros apresentada na segio 3., que € de autoria do Pro-
fessor Marco Aatdnio de Oliveira, deu infcio a wm livro que, neste momen-
to, ele estd terminando. Para manter o artigo no contexto do semindrio que
lhe deu origem, optamos por apresenti-la na forma em que ela foi exposta
no referido semindrio,

Educ. Rev., Belo Horizonte (12): 33-43, dez. 1990

de um trabalho maior que est4 sendo realizado pelo profes-
sor Marco Antonio de Oliveira 7: uma tentativa de, a partir
da andlise dos "erros" elaborados pelo aprendiz, chegar a de-
terminar algo sobre a naturcza dos mecanismos envolvidos
no processo de aprendizagem da escrita. Mais uma vez o
problema da especificagio da atividade do sujeito que
aprende . Mas aqui, dirigindo-nos aos pesquisadores do qua-
dro da psicogénese, a vez de perguntar € nossa. E como se
disséssemos: parte daquilo que estamos cobrando de vocgs,
n's estamos fazendo desta e desta maneira. Que vocés di-
zem? E ¢ claro que estamos aguardando respostas.
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