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1 — QUESTOES PREVIAS

Desde Saussure (1916) se discute g ‘“objetividade” na ciéncia
lingliistica e, a partir dele, seria até truismo afirmar que
“(...) é o ponto de vista que cria o objeto”.!

Esta proposicao, que tomamos como verdadeira, nos au-
toriza a conduzir a reflexdo sobre o modo como a ciéncia per-
cebeu a linguagem, criando recortes no ‘“objeto” que emba-
saram os conjuntos de crencas de correntes metodologicas
diversas na descricao do fendmeno lingiiistico.

A acao metodologica da escola reflete muito diretamen-
te a influéncia do pensar sobre a lingua dessas orientacoes,
adotadas sem maiores cuidados e, principalmente, sem uma
critica dos pressupostos que subjazem a cada proposta meto-
dolégica da alfabetizacac.

*Palestra proferida no seminério: Reflexdes sobre a alfabetizacdo,
promovido pelo Setor de Educacédo da UFPR no 2.° semestre de 1989, onde
figurou com o titulo: A escrita: caracteristicas e funcoes.
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Tem-se hoje como pacifico que esta seja um fenémeno
multifacetado que nao se reduz a uma perspectiva quer socio-
l6gica, quer psicolégica, quer puramente lingiiistica. A mul-
tiplicacao de estudos e pesquisas no campo da alfabetizacio
demonstra que o problema ainda perturba os educadores e
resiste aos esforcos e investimentos dos planos e campanhas
de maijor abrangéncia dos 6rgidos governamentais, de escas-
sos resultados na modificacdo do quadro de evasdo e repetén-
cia nas primeiras séries e da taxa de analfabetismo no pais.

Acresce, ainda, que o problema da leitura e da producéao
de textos repercute nas séries posteriores, revelando que, mes-
mo entre os “alfabetizados”, permanece a pouca familiarida-
de com o codigo grafico como espaco de reacio e expressao
verbal, que pode indicar uma d'storcéo quanto ao uso e
fung:ao da escrita estakelecida na prépria fase de aquisicdo.?

Esta pa'estra pretende levantar alguns pontos de refle-
Xa0 sobre o objeto escrita, consciente do grau ainda incipien-
te das propostas, que avenas revresentam nontos de partida
para o aprofundamento necessério da auestao de que depen-
de o delineamento de uma acdo pedagégica mais eficaz no
ensino de primeiro grau.

2 — CONCEPCOES DE LINGUAGEM E ALGUMAS
CONSEQUENCIAS PARA O ENSINO

Tendo-se como pacifico que a linguagem é um conjunto
organizado de significantes — formas aud’tivo orais — a que
os membros da comunidade atribuem significados, plausiveis
em determinado contexto ou situacdo, vamos repassar algu-
mas concepcoes tedricas que embasaram as crencas do pen-
sar sobre a lingua e que, de certo modo, repercutem em acoes,
algumas até preconceituosas, do professor em sala de aula.

2.1. — Concepcao tradicional

A primeira delas, de muita forca, constitui legado da an-
tiga tradicdo grega. Especulando a linguagem, num esforco
aue caracterizou a operos‘dade desse rovo em época aurea de
sua histgria e que enriqueceu os mais diversos campos da
ciéncia, os filésofos a perceberam como analoga a ‘“pensamen-
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to”. A concatenacao logica entre os elementos da frase passa
a constituir a caracteristica mais relevante do céd.go verbal,
cujo ponto culminante seria encontrado na producao escrita.
Ora, todos sabemos a importancia que a nossa cultura atri-
bui ao texto escrito. Pelos seus parametros é avaliada a com-
peténcia lingiiistica dos usuarios e s@o marginalizadas as po-
pulacoes agrafas ou as que, mesmo alfabetizadas, revelam
pouca habilidade no uso do codigo grafico.? Sabe-se hoje que
o texto escrito tem condicoes de producao diversa da situa-
cao de oralidade: implica planejamento, reflexdo sobre a lin-
gua, objetivos mais claros, linguagem verbal mais explicita
e grau de correspondéncia mais pleno em relacéo ao leitor, o
que lhe confere o carater de maior organizacio e completu-
de em relacdo ao que se passa na producao oral. Nesta, os
tempos de fala sao interrompidos, o planejamento do que se
vai dizer é, via de regra, simultaneo ao ato de fala, as nego-
ciacoes sdo sucessivas entre os interlocutores, o que os leva
a repetir, reformular ou abandonar certos assuntos, em bhe-
neficio da conservacao do fluxo comunicativo entre os inter-
locutores.

Como sao diversas as condicoes de producdo, os textos
— oral e escrito — serao também diversos, na organ.zacao
textual e formas de linguagem. Ora, tomar a escrita como
padrao ideal da fala nao nos parece verdadeiro. No entanto,
€ 0 que se vé acontecer ainda hoje no comportamento esco-
lar, quer na pronuncia marcada das silabas pelos professo-
res que tentam passar a imagem de uma fala “culta” como
reproducao oral de “como se escreve”, quer nos exercicios e
licoes de gramdtica, recortes estranhos, para fins de exem-
plo, de uma linguagem isolada da situacédo de uso.

Aligs, convém relembrar que as pr meiras propostas de
gramatica nasceram da tentativa de tornar explicita a lin-
guagem escrita (de textos literarios, na atividade dos filolo-
gos da biblioteca da Alexandria, ou de relig'osos — entre os
hindus e os arabes) a uma populacdo cuio uso de lingua ja
se afastava nitidamente dos padrées dos textos. Foi, portan-
to, de uma necessidade funcional de “exvlicacdo” de textos,
de modo a facilitar a sua compreensao pe'os usuarios de nu-
tras formas de linguagem, que surgiram as descricoes grama-
ticais que hoje conhecemos como matéria imvosta aos a'u-
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nos nos curriculos de ensino da lingua materna, na expecta-
tiva de que o conhecimento sobre a lingua possa gerar uma
producao “correta” e ‘“elegante”, no ideal do “falar bem a
lingua portuguesa”.

Aos professores que trabalham com as primeiras séries,
porém, seja relembrada uma ovtra conseqiéncia da visao de
lingua como reflexo do pensamento: a possibilidade de esta-
belecer uma relacao univoca entre “boa linguagem” e ‘“pen-
samento 16gico”. Trata-se de repensar esta relacao no sentido
preconceituosc com que se pode admitir perfeicdo do pensa-
mento ligado a ‘“boa linguagem”, esta ultima moldada pe'os
padroes da norma culta escrita e, conseqlientemente, o uso
de variantes populares como equivalente a deficiéncia ou in-
capacidade de formular um pensamento.

Note-se a rejeicao da credibilidade aos discursos em que
ocorrem os chamados “erros” de linguagem. Basta que se ava-
lie o que acontece nas campanhas dos candidatos a cargos po-
liticos: acredita-se aue quem nao saiba sequer “falar bem”
o portugués, nao seja capaz de pensar para apresentar propos-
tas plausiveis de governo...

Isto também se repete, em larga escala, na escola: é “ig-
norante” e, pior, “incapaz de pensar” a crianca que reproduz
na sala de aula a variante “nés vai”’ — legitima no seu meio
familiar. . .

2.2. — Concepcao positivista (estruturalista)

Passemos, agora, a outra visao de lingua, também de
consideravel importancia como embasamento da acao do pro-
fessor. A corrente, que se instala no inicio do nosso século e
que tem como base linglistica relevante a contribuicao de
Ferd' nand de Saussure, concebe a linguagem como ‘“habito”.

Ora, para o mestre de Genebra, a linguagem seria um
conjunto organizado, em que, a um elemento sensavel, auditi-
vo oral — o sigrnjficante —, corresponderia outro componen-
te representativo de atos do universo cultural — o significa-
do. O conjunto organizado dos signos assim constituidos seria
o “patrimoénio social” proprio de cada comunidade de fala, a
-que seria exposto cada individuo no processo da aquisicao da
linguagem.
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Nao se pode negar hoje a extrema validade da contribui-
cao saussureana, no sentido de propor uma metodologia se-
gura de analise dos dados empiricos de uma lingua, levantan-
do-lhes os elementos constantes e as regras de organizacao
do sistema lingiiistico, desde o nivel dos fonemas, ao dos lexe-
mas, até chegar as estruturacées sintaticas das locucaées e sen~
tencas na complexidade dos periodos. Mas, ainda que con-
vincente, a metodologia estruturalista da conta apenas da or-
ganizacdo formal do significante lingiiistico e instrumenta a
descricao mais precisa da ‘“‘gramatica” de uma lingua do pon-
to de vista do cientista, nao do usuario de um idioma. Além
disso, é bastante conhecido o adiamento da questao do signi-
ficado pelos estruturalistas, que nao se deixa descrever com 0
mesmo rigor cientifico exigidc para a teoria do significante.

No entanto, a idéia de que a aquisicao da linguagem se-
ria decorrente de repeticoes e treinamentos de estruturas pa-
ra instalar e fortalecer um ‘“habito” teve muito sucesso nas
escolas, nao s6 as de lingua estrangeira — onde € ponto pa-
cifico, ainda hoje, que se deve repetir até gerar automatismo
(nem aue isso implique exaustdo do aprendiz) determinadas
estruturas, rigorosamente apresentadas em graus de comple-
xidade crescente, para que o estudante forme novos ‘“habi-
tos” de lingua — mas também na conducao da aprendizagem
das estruturas “cultas” da prépria lingua nativa. Desse mo-
do, os manuais didaticos reinem expressivas baterias de exer-
cicios do tipo “siga o modelo”, para cada caso especifico pre-
visto no programa escolar.

Acresce, ainda, que o embasamento tedrico da teoria lin-
giiistica coincide com a visdo behaviorista da aprendizagem,
de modo que “repetir o certo” até formar um novo condicio-
namento se tornou palavra de ordem nas escolas.

Todos os professores, acredito, ja tiveram ocasido de vi-
venciar a técnica de “treinamento” co'etivo, ideal, diga-se
de passagem, para tratar com classes numerosas — e, via-d
regra, de sentir-lhe a frustracdo em relacao ao objetivo vi-
sado. E dificil encontrar quem nao conheca — até por expe-
riéncia propria — a histéria do “Joaozinho” que depois de
tentar obedecer & professora, que lhe ordenara copiar “cem
vezes” a forma coube, se desculpa, depois de ‘“noventa e no-
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ve” tentativas bem sucedidas com o recado de que nao com-
pletara a tarefa, visto que: “nao cabeu na folha”...

E ainda essa concepcdo de aprendizagem como condicio-
namento gradativo do aprendiz a formas de complexidade
crescente que parece muito operante na tarefa central da es-
cola — a iniciacao a escrita.

Nao é sem respaldo tedrico (ainda que a teoria nao este-
ja explicita e se trabalhe acriticamente com seus pressupos-
tos) que as cartilhas submetem o aprendiz, primeiramente ac
conjunto de letras que remetem a sons ‘“simples” — vo0gais,
que se juntam “simplesmente” para formar silabas; depois,
engenhosamente, vao sendo apresentadas, como “dif'cu da-
des”, as combinacoes de consoante-vogal, que formam pala-
vros. Espera-se que, depois de uma série de “licoes”, o inician-
te ja esteja “pronto” para enfrentar obstaculos maiores como
os “grupos consonantais”, as seqiliéncias “comsoante-vogal-
consoante”, e, afinal, realizar a suprema conquista: ler frases’/
Nao importa, mesmo, que haja compreensdo: basta que ele
transforme grafemas, penosa e arrastadamente, em sons da
lingua; e o professor a tera considerado alfabetizada.

Ora, outra é a realidade quando a crianca vive o processo
de aquisicdo da linguagem, cuja gramatica basica ja dom'na
por volta dos seus trés primeiros anos de vida. Aqui, nas re-
lacoes familiares, ela aprende, muito efetivamente, que a “lin-
guagem faz coisas”, segundo se percebe em Halliday.* Para es-
te autor, é a realidade das situacoes diversas e muito con-
cretas das relacoes do dia-a-dia infantil que proporciona as
condicoes ideais para o exercicio de diversos ‘“modelos” de
textos necessarios para atingir determinados resultados. Pa-
ra a crianca, a linguagem principalmente significa algo: ela
nao se apresenta como forma a ser repetida ou treinada pelos
adultos.

Estes jamais se preocupam com o aspecto externo ou
“correto” da forma verbal. Mais do que isso, sua atencao esta
dirigida para o entendimento daquilo que o bebé deseja “di-
zer”’, para satisfazer-lhe as necessidades imediatas.

Com os trabalhos de Halliday, a que se juntam outros
pesquisadores, tem-se hoje como certo que a funcao “repre-
sentacional” ou “informativa” é apenas uma, relevante para
o universo adulto, mas nao a unica.’
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Essa reflexao sobre a linguagem como resultante de si-
tuacoes relacionais especificas em determinada situacido vai
alimentar a tendéncia que atualmente ganha vulto nas es-
peculacoes lingiiisticas e que podera contribuir para uma acao
pedagoégica mais eficiente e real de escola: a visao interacio-
nal, enfoque que julgamos indispensavel para uma tomada
de posicdo sobre a lingua.

2.3. — Concepcao interacionista de lingua

Por essa trilha, o fendmeno da linguagem humana é per-
cebido como uma relacac muito concreta de um eu para um
tu em determ nada situacdo, para a consecucao de objetivos.
A concepcao de uma dindmica no intercambio de signos ver-
bais entre interlocutcores temporal e espacialmente determina-
dos, que produzem significados agindo com e na lingua traz
uma perspectiva nova para o ensino da lingua materna. Essa
proposta tem origem no lingiiista russo Mikhail Bakhtin,
1929, cuja obra apenas a partir dos anos 70 atinge o mundo
ocidental, nas traducoes para o inglés e o francés e destas,
afinal, para o portugués em 1§79.°

E bastante perturbadora para nos, professores, acostu-
mados a ser a Unica fonte de informacao para uma classe de
alunos e, mesmo, com o modelo unidirecional do esquema da
Teoria da Comunicacdao (EMISSOR-RECEPTOR-CODIGO-CA-
NAL-MENSAGEM), aceitar o cariater eminentemente dialdgico
como constitutivo do proprio s‘gno verbal.

E, contudo, desde os trabalhos de Charles Sanders Peirce?,
no inicio do nosso século, o pensamento sobre o significado
dos signos vinha sendo abalado pelo seu carater de consiru-
cdo individual, reelaboracao mental do componente interpre-
tante, diverso quanto sdo diferentes as experiéncias pessoais
de cada um. Essa relacdo akerta entre o signo e o objeto se
opoe definitivamente & certeza de que cada signo deveria sig-
nificar uma e apenas uma “realidade”, ainda que fossem di-
ferentes os receptores.

Ora, admitir que tanto o que fala como o que escuta e
responde estdo realizando operacdes continuas de construcao
e reconstrucdo de significados e, mais, que a d'versidade dos
efeitos é prépria da natureza do proéprio signo verbal é colo-
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car por terra tudo o que sabiamos a respeito de ensino como
processo de massa, controlado por testes e provas “objetivas”,
com questoes de resposta unica, que teriam de conferir com
a do professor. ..

A idé'a de que uma interacao efetiva — aluno/professor,
professor/aluno, aluno/aluno — produz uma forte modifica-
cdo no universo de representacoes dos envolvidos se, de cer-
to modo, nos deixa tranqiiilos e menos ansiosos quanto a pre-
cisdo dos resultados explicitos em medidas ou notas, por ou-
tro 'ado, atribui ao professor umga enorme carga de respon-
sabilidade em criar situacoes favoraveis ao desenvolvimento
da construcao de significados, & ampliacao dos instrumentos
de atuacao dos individuos no mundo. Além disso, admite-se
que ndo s6 os alunos, mas também o professor, devem cres-
cer e refinar seu universo de referéncia, o que significa, pe-
dagog camente, uma atenc¢do maior para o aue esta aconte-
cendn naquele instarfe do processo — consigo mesmo € com
cada um dos alunos — percebendo as sinalizacoes diferencia-
das da construcao do aprendiz como marcas de uma opera-
cao intelectual intensa — o que descortina um horizonte
maior para a compreensdo do trabalho que subjaz ao proprio
erro, principalmente, na producao escrita.

Com essa concepcao internacional da linguagem, passa-
remos agora a consideracao do objeto escrita, com a intencao
de resca'tar-he as caracteristicas e como podem representar
d.ficuldades para o alunado.

2 — A QUESTAO DA ESCRITA

A primeira questao que se nos apresenta é relativa a
muadangl de canal: enouanto na linguagem oral os nossos ou-
vidos estao atentos aos significados decorrentes de uma ca-
de a scnora produz'da por um falante, na escrita sera a vis@o
convocada para decifrar uma codificagdo que remete a lin-
guagem. Aqui esta a primeira descoberta ogue a crianca de-
vera fazer: a de que o sinal grafico nao remete ao referente,
mas a forma sonora da linguagem que o representa.
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Essa relacao, que parece Obvia ao adulto alfabetizado, é
o salto fundamental do aprendiz, empenhado na construcao
do novo conhecimento — a decifracdo do cddigo grafico al-
fabético de que se vale a nossa cultura.

Muitos ja tém observado, mas nunca sera demais repe-
tir, que as criancas percorrem na sua busca o caminko que
a humanidade levou para descobrir a escrita alfabética, no
século X a.C., segundo declara Ignace Gelb, 52.8 Na verdade,
nascida da necessidade da comunicacao humana, a escrita
vai atravessar diversas fases, que coincidem com as hipéteses
da crianca. Num primeiro momento, sera pictogrdfica, em
que o desenho reproduz analogicamente a cena que se quis
registrar; a estilizacao dos desenhos da forma pictografica,
que perde as curvas para assumir o tracgo retilineo, representa
um primeiro esforco para a composicdo de um sistema con-
vencional, mas dindg sugestivo da co'sa representada, embo-
ra ja esvaziado do seu valor semantico.?

A crianca, que busca decifrar o que s'gnificam os “dese-
nhos’” que os adultos conseguem ler, fara inicia’'mente uma
hipotese analogica — a do tamanho da palavra escrita com
o tamanho do referente.

Assim, Flavia, 5 anos, nao tera dav'da de responder que
“esta escrito florzinha” exalamente na escrita flor, de tama-
nho grafico evidentemente menor do que o seu corresponden-
te (florzinha).

E com os fenicios, no entanto, aue a humanidade dara
o salto qualitativo na descoberta de um sistema bem mais
econdmico do que o dos ideogramas.

Valendo-se dos caracteres pictograficos dos egipcios o ope-
roso povo fenicio seleciona 24 caracteres que corresponderiam,
nao a idéias ou cenas do referente, mas a forma sonora das
silabas de sua propria lingua.

E esse também o caminho que a crianca faz, como ob-
serva Emilia Ferreiro, quando percebe uma correspondéncia
do sistema grafico ndo mais com o referente, mas com o som
das palavras, de que destaca, primeiramente, a representacao
silabica.!® E por esse motivo que, na mesma ocasido em que
“1€” “florzinha” onde estava escrito flor, a mesma Flavia se-
guramente apontara com o dedinho f-1-o0 (r) / “flor” “zi”
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“nha’”/; surpresa com a “sobra” de sinais, desiste da empre-
sa e, timida, se recusa a continuar a “leitura”.

De qualquer modo, ainda que frustrada a prime’ra ex-
periéncia, Flavia ja nos indica estar tentando uma h potese
mais aproximada do nosso sistema grafico, ao supor que se
pode desenhar nio s6 figuras (analégicas ao referente), mas
o que se fala segundo ja tinha observado o psicélogo V.gots-
ky.11

Mas, embora tenha feito uma descoberta importante, a
crianca tera ainda de construir outros refinamentos para al-
cancar o sistema convencional alfabético, necessario para
aproximar a escrita dos valores fonémicos proprios do nosso
sistema lingiiistico.

Pois, se é verdadeiro que, para os fenicios, bastava a re-
presentacao das consoantes (apenas muito eventualmente
algumas semiconsoantes — /w/ e /y/ — assumiam o papel
de vogais) para dar conta do padrao silabico da lingua, isso
nao era satisfatério para a lingua grega, onde claramente as
vogais tinham valor fonémico e, assim, qualitativamente se
diferenciavam, como acontece entre noés, que temos va'ores
diversos, entre pd, pe, pE, pi, po, pO e pu. Assim, quando os
gregos adotaram caracteres fenicios, tiveram de acrescentar-
lhes outros, exigindo do leitor uma operac¢ao mais minuciosa,
destacando fonemas na constituicdo de uma silaba, o sistema
alfabético, que, absorvido pelos romanos, nos foi legado.

Nao é, de modo algum, simples essa descoberta pela crian-
ca: ela tera de empenhar-se, e muito, para perceber a cor-
respondéncia fonema/grafema, nem sempre clara, pois o sis-
tema de escrita da lingua portuguesa nao reproduz a fala,
que tem um ritmo e uma melodia que apagam os contrastes
silabicos apenas graficos que a escola teima em treinar nos
famosos exercicios das “familias silabicas” — ba, be, bi, bo,
bu; pa, pe, pi, po, pu, etc. No seu caminho penoso de constru-
cao de uma escrita alfabética, a crianca, quando escreve, de-
monstra com clareza a insuficiéncia do sistema para reprodu-
zir os sons da sua propria fala. E verdade que a escola trans-
forma em tragédia as iniciativas da crianca em reproduzir a
fala, como a que foi registrada por Cagliari. Trata-se do re-
lato de um garoto de 9 anos, de Campinas, imaginando uma
situacao amorosa em primeira pessoa:
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“(...) ai euvi umamenina quechaomava
luciana ai euapachonei
poréla ai euvi é la dai
élaqueria cazacomigo
aiquadoeu fiquei grade ai
eucazeicoéla (...)"12

Assim como esta, o texto provavelmente renderia uma
reprovacao ao seu “apachonado” autor. No entanto, ele sem
duvida esta alfabetizado, no sentido em que demonstra ter
aprendido o essencial do sistema alfabético, isto é, a utiliza-
cao de grafemas para representar os sons da fala e, mais, con-
seguiu produzr um texto coerente, bastante diverso das cons-
trucoes reprodutivas, sem errc ortografico, mas sem expres-
sividade nem coesdao, como aparece constantemente nas “re-
dacoes” escolares.

“O dia estd bonito.
Ela é uma dama”, etec.

Acontece que o autor do primeiro texto deveria ainda
aprender ouiros pormenores, de natureza ortografica e nédo
propriamente lingiiistica, como a separacao de vocabulos em
grupos cuja intensidade modula os contornos de uma s6 pa-
lavra, como em “euvi”, no ouvido da crianca uma s6 palavra
oxitona (como ali), “poréla”, em que a intensidade da locu-
cao é “caprichosamente” marcada pelo acento agudo... A
tentativa de aproximacao da escrita ao ritmo da fala chegara
ao cumulo quando a crianca reproduz uma frase, juntando
seus elementos e produzindo um contorno melodico que sente
como uma SO palavra. “eucazecicosla”. O critério de uniao de
varios vocabulos pelo contorno da intensidade nio é, porém
tao consistente, pois a crianca destaca “ai” e vai separar um
vocédbulo em dois como no caso de “é la”.

E também verdade que a crianca luta com outros pro-
blemas ortograficos coom a representacao da nasalizacio do
/a/ ora nio marcada como em “grade” ‘“quado”, ora exces-
sivamente assinalada como ‘“chdomava’”; com a ortografia
complicada que reprcduz o mesmo fonema /z/ ora por s, ora

u
por z; ou o /s/, representado ora por ch, ora por zx, causas dos
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erros muito evidentes no texto (e os que mais irritam 0s
professores). Outras normatizacoes proprias da graf.a anda
estdo evidentemente por adquirir: o emprego de maiusculas,
a pontuacédo, assim como a reelaboracao de variantes da ora-
lidade para o padrao escrito, como no reestabelecimento gra-
fico do ditongo inexistente no uso oral — apaixonado — e no
uso do mesmo verbo numa forma reflexiva (eu me apaixonei
por ela).

Sao questoes, no entanto, que podem ser resolvidas ao
longo das séries escolares, ora funcionando o professor como
escriba de um texto produzido e lido pelo aluno (o que apa-
gar4 todas as marcas de desvios ortograficos), ora trabalhan-
do com o “autor” na discussio do texto produzido, levantando
questées, mostrando como fica “na escrita” a forma falada.

Mas, em toda a sua tarefa, tenha sempre presente o pro-
fessor que é muito mais eficiente um contacto prazeroso com
o texto, por meio do qual o aluno amplia o seu poder de co-
municacdo, do que fazé-lo calar-se para evitar a “fixacao” de
um erro ortografico. ..

A ortografia tem um aspecto social: suas normas apa-
recem quando um texto se torna publico — que é exatamen-
te cuando se fecha o circuito que o motivou: escreve-se aigo
para ser lido por muitos. Nesse caso ndo se justifica uma “gra-
fia individual”, e é sempre com este propésito que os alu-
nos devem empenhar-se para construirem sempre o melhor
possivel um texto, de modo claro e acessivel aos leitores.

Felizmente, ele terd tempo para dominar todas as pe-
culiaridades da ortografia, se todas as ocasidoes forem efeti-
vamente aproveitadas e, principalmente, se ele préprio sou-
ber recorrer as fontes (dicionario, gramatica) que lhe poderao
fornecer de imediato a informacdo que desconhece.

1SAUSSURE, Ferdinand de. Curso de lingiiistica geral. 5. ed., Sdo Paulo,
Cultrix, 1973, p. 15. (Versdo de: Cours de Linguistique Générale. Paris,
Payot, 1916). ,

2Dois trabalhos da autora — A vélidade da mensagem nas classes de
olfabetizacdo (1979) e Redagdo escolar: processo e produto das classes de
iniciacdo (1980) — revelam a preocupacdo da escola apenas com o aspecto
de treinamento mecéanico da associacdo som x grafema e a predominéncia
do cuidado com a forma ortografica em detrimento do alcance do significado
da mensagem do texto escrito.
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3Para uma apreciacdo sobre o poder que a nossa cultura atribui a
escrita, ver GNERRE. Linguzgem, escrita e poder. S. Paulo, Editora Martins
Fontes, 1985.

¢HALLIDAY, M. A. K. Modelos relevantes de lingua. In: Explorations
in the functicns of language. London, E. Arnold, 1973. A tradug¢dao para o
portugués do capitulo se encontra em cépia datilografada no Departamento
de Linguistica, Letras Cléassicas e Vernaculas da UFPR.

50s “modelos relevantes” que significam situacées diversas de pro-
ducao de linguagem sao, no texto citado; o instrumental, o interacional, o
regulador, o imaginative, o expressivo, o heuristico e o representacional,
além do metalingiliistico. A escola valoriza apenas a l'nguagem como infor-
macdo (modelo representacionei) e investe demasiadamente na metalingua-
gem, com que pensa estar ensinando a gramética da lingua. ..

6BAKHTIN, M. (VOLOSHINOV). Marxismo e filosofia da linguagem. Sao
Pauio, HUCITEC, 1979. Trad. de LAHUD, M. & VIEIRA, |._F. Sao desconheci-
das as causas pelas quais VOLOSHINOV, amigo de BAKHTIN assina essa
obra, reconhecidamente deste Gitimo pela clara indicagdo das suas publi-

cacoes posteriores.

7Uma apresentagdo bastante didatica da contribuicdo de Peirce se
encontra na obra de TEIXEIRA COELHO NETO, Semiética, informagdo e
comunicacac. Sao Paulo, Perspectiva, 1980.

80 trabalho de Ignace GELB (1952, Chicago) foi traduzido para o espa-
nhol: Histcria de la escritura, Madrid, Alianza Editorial, 1985 (3. ed.). E
um trabalho muito sério, referéncia basica para todos os que estudam o
problema da escrita.

9E interessante a observacao de Mary, KATO (No mundo da escrita:
uma perspectiva sociolingiiistica. S. Paulo, At'ca, 1986), a respeito do esva-
ziamento semantico do ideograma chinés, que permite juntar dois ideogra-
mas — de homem e arvcre para significar ‘descansar’.

10E ja bastante conhecida a contr buicdo de Emilia FERREIRO no pensar
a aquisicdo da escrita como uma construcdo cognitiva da crianca em inime-
ras publicagdes ja traduz'das para o portugués, dentre as quais a ja classica
cbra em co-autoria com Ana TEBEROSKI: Psicogénese da lingua escrita.
Porto A'egre, Artes Médicas, 1987.

11Essa observacdo consta do texto de KATO, ja citado, . 16.

12CAGLIARI, Luiz Carios. Alfabetizacdo e Lingiiistica. Sdo0 Paulo, Editora
Scipione, 1989. p. 134 (Série: Pensamento e agdo no magistério).
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