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O signo grafico, chave da aprendizagem da escrita

Graphic sign, the key for literacy
Elie Bajard!

RESUMO

Os sucessivos planos de alfabetizacdo langcados no Brasil nos ultimos 25
anos nao vém reduzindo a taxa de analfabetismo funcional, e, por outro
lado, a escola tem fracassado no ensino da ortografia. Uma das causas
desses dois insucessos provém da concepcao fonolégica da aprendizagem da
escrita. Tal diagnostico se apoia em experimentacées nas quais criangas
que moram nas periferias das cidades, além de conviverem com a
literatura infantil, sdo convidadas a se apropriar de seu nome grafico e das
primeiras palavras, independentemente de correspondéncias fonograficas.
Elas adquirem uma consciéncia grafica por meio da qual percebem o
vinculo dos caracteres com o signo grafico e com a compreensio. Ao
aprender a compreender antes de pronunciar, as criancas deixam de estar
sujeitas a pronunciar sem compreender, ou a escrever como pronunciam.
PALAVRAS-CHAVE: Fracasso escolar. Alfabetizagdo. Signo grafico.

Compreensdo. Caracteres.

ABSTRACT

On the one hand, the successive literacy plans launched in Brazil in the
last 25 years have not reduced the functional illiteracy rate; and on the
other, schools have failed to properly teach spelling. One of the causes of
these two failures comes from the phonological conception of literacy. The
realization of such issue is supported by trials in which children living in
the outskirts of cities, in addition to being daily exposed to children's
literature, are invited to take ownership of their written names and the

first words, regardless of whether they correspond phonologically. They
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acquire a graphical consciousness by being able to perceive the
relationship of the characters with a graphic sign and through
understanding. By learning to understand before pronouncing, children
are no longer subject to pronouncing words without understanding their
meaning, or writing as pronounced.

KEYWORDS: Schoolfailure. Literacy.Graphic sign. Understanding.

Characters.
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Duas mudancas recentes transformaram profundamente a relacdo da
crianca com a lingua escrita: o surgimento da literatura infantil na dltima
metade do século passado e, atualmente, a expansao dos aparelhos nomades
(BAJARD; ARENA, 2015). Utilizarel aqui o termo genérico “tablet” para
designar smartphones e tablets.

O encontro inicial com a escrita nao ocorre mais por meio das
cartilhas entregues no primeiro ano da escola fundamental, pois a crianca
engatinha em livros de literatura em casa, antes de saber andar. Ela tem
acesso, portanto, a uma grafia nao escolarizada, mas editada em caixa dupla
— maiusculas e minusculas —, com espagos em branco, isto é, a uma escrita
em funcionamento. A crianca encontra textos coesos e nio apenas palavras
ou frases isoladas, como é o caso na cartilha.

Como a crianca lida no dia a dia com uma escrita auténtica dentro do
livro — e ndo por meio de uma forma escolar adulterada —, o professor perde
a disposic¢ao de iniciar o processo alfabetizador pela escolha do livro didatico.
A matéria grafica do “album” de literatura infanto-juvenil — que combina
texto e imagem — se expbe aos olhos da crianca por meio da sua
complexidade. Esta lingua visivel (SMITH, 1999); nao acessivel ao cego;
silenciosa (FOUCAMBERT, 2008); compreendida pelo surdo; e “plena”
(BAJARD; ARENA, 2015), na qual a mintscula nao é ostracizada; oferece-se
aos olhos para ser conquistada.

A invencao da informatica é a segunda mudanca, ainda mais recente.

O processador de texto modificou a maneira de escrever. Assim, mediante a
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funcao copiar/colar, quem escreve intervém no corpo do texto sem deixar
tracos dessa intervencdo. Gracas a essa funcio, o computador superou a
maquina de escrever do século XIX, a qual, por sua vez, ja tinha derrubado a
hegemonia da pena e do lapis.

A maquina informatica mais recente, o tablet, com seu teclado na tela
apresentando ndo letras, mas caracteres, transforma a pratica da escrita dos
computadores anteriores e, em breve, revolucionara as maneiras aprender.

O tablet oferece um teclado tatil ndo s6 de letras, mas reune todos os
elementos da ortografia, com ou sem acento (diacritico), diretamente
acessivels a um toque unico do dedo. Além disso, esse computador de bolso
possibilita, mediante o ditado, transformar um texto sonoro em texto grafico,
assumindo o papel do escrivao-escravo grego que colocava no pergaminho os
discursos proferidos por seu mestre. Enfim, a producio da escrita com esse
instrumento aproxima a elaboracio de palavras graficas das operacoes
necessarias a sua leitura, ja que a partir da geracao de alguns elementos, a
maquina, antecipando a ortografia, apresenta aos olhos trés ou quatro
palavras potenciais, entre as quals o usudrio seleciona aquela que é
pertinente.

Quem utiliza os transportes coletivos das grandes cidades percebe que
muitos usuarios estdo ocupados com seu aparelho multimidia portatil nao
somente para escutar musica, mas também para ler e escrever. Além disso,
nos escritérios ou em casa, varios profissionais dedicam mais tempo ao
computador do que a conversa com parceiros ou parentes.

Dado que a escrita conquistou tamanha audiéncia, parece dificil
considerar simplesmente que “a escrita mapeia a fala” (CAPOVILLA, 2002,
p. 84), desconsiderando sua autonomia. Podemos, também, avancar o
argumento inverso. Na pratica da profericdo, o texto grafico da origem ao
texto sonoro (BAJARD, 2007). Assim como a fala, a escrita é uma lingua em
S mesma que serve para Sse comunicar, se expressar, jogar, pensar.
Infelizmente, o ensino de uma escrita apta a cumprir essas fung¢des nao tem

sido proporcionado a totalidade dos jovens do pais; nem pela escola, nem
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pela sociedade.

Neste artigo, queremos, em um primeiro momento, fazer um balanco
da situacdo do dominio da lingua escrita pelos jovens a partir nao somente
das avaliagées formais, mas também das representacées sociais dos seus
atores e beneficiarios. Em um segundo momento, com base em uma
experimentacdo sediada em instituicbes nado governamentais - Projeto
Arrastdo na zona Sul e Arca do Saber na favela Vila Prudente de Sao Paulo
- ou no ensino publico - Educacdo Infantil e Ensino Fundamental do
Municipio de Marilia (SP), todas localizadas na periferia das duas cidades,
pretendemos mostrar que é possivel e desejavel instaurar, desde o inicio da
aprendizagem da lingua escrita nas criangas de familias populares uma
compreensao baseada nao em signos sonoros a serem atingidos pela
transposicao das letras em sons, mas sim no vinculo que os signos graficos

estabelecem entre os caracteres e o significado.

Fracasso da alfabetizacao

Regularmente, jornais e revistas relatam os péssimos resultados
obtidos pelos alunos brasileiros nas provas nacionais e internacionais.

Uma avaliacdo nacional, a Prova Brasil, por exemplo (INEP, 2015),
administrada pelo Ministério da Educacdo (MEC) e efetuada nos quinto e
nono anos, calculou que 24,84% dos alunos do quinto ano nao atingem o
terceiro dentre nove niveis relativos ao dominio da escrita. Esse terceiro

nivel é caracterizado pelas competéncias seguintes:

e Localizar informacao explicita em contos e reportagens;

* Localizar informacio explicita em propagandas com ou sem apoio de
recursos graficos;

* Reconhecer relacdo de causa e consequéncia em poemas, contos e
tirinhas;

* Inferir o sentido de palavra, o sentido de expressio ou o assunto, em
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cartas, contos, tirinhas e historias em quadrinhos com o apoio de

linguagem verbal e nao verbal.

Outra avaliac¢do, internacional dessa vez, o Programa Internacional
de Avaliacdo de Estudantes (Pisa, sigla em inglés para Programme for
International Student Assessment), é aplicado pela Organizacdo para a
Cooperacao e Desenvolvimento Economico (OCDE) a 65 nacoes e coloca o
Brasil na 55" posicao (PISA, 2014). O resultado é pouco glorioso,
considerando-se que todas as nacoes confrontam o analfabetismo funcional e
enfrentam dificuldades para reduzi-lo.

Ora, as competéncias exigidas pelas avaliacées citadas medem a
capacidade de compreensdao dos estudantes. Essa escolha se justifica na
Prova Brasil pela pretensao de medir o desempenho dos alunos do quinto e
do nono ano da escola fundamental, isto é, de alunos ja distantes dos anos de
alfabetizacéo.

Quando o Pisa, por sua vez, avalia “se os alunos sabem utilizar as
licoes aprendidas na escola para se virar na vida” (BAUDELOT C.,
ESTABLET, 2009, p.25, traducido nossa), ele esta medindo as capacidades
de jovens de paises que usam sistemas graficos diferentes: alfabético no
Brasil, consonantico em Israel ou na Jordania, ou ideografico no Japao.

A proépria criacdo do conceito de analfabetismo funcional pelos
organismos internacionais concretiza a discrepancia entre o ensino do
sistema alfabético e a expectativa da sociedade, que espera uma formacao
completa do usuario da escrita. A Organizacdo das Nagoes Unidas para a

({94

Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) definiu que considerada
alfabetizada funcional a pessoa capaz de utilizar a leitura e escrita para
fazer frente as demandas de seu contexto social e usar essas habilidades para
continuar aprendendo e se desenvolvendo ao longo da vida” IPM, 2015).
Assim, o analfabeto funcional passou por uma alfabetizacdo nao

funcional, 1sto é, inutil. A existéncia de tal hiato n&o deveria inocular

davidas em relacao ao pensamento hegemonico segundo o qual o dominio do
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alfabeto é o caminho imprescindivel para formar o usuario da escrita?
Queixa dos professores

Além das avaliagoes formais, é importante levar em conta a opinido
dos atores da escola e escutar a queixa constante emitida pelos professores
sobre seus alunos: “sabem ler, mas ndo entendem”. Essa férmula concisa
corrobora os resultados mencionados acima e traduz a dupla injuncao a qual
os professores sdao submetidos: ensinar a pronunciar e levar a compreender.
Mediante tal aforismo, os professores destacam dois fatos. De um lado, a
eficiéncia da sua atuacao é reconhecida: os alunos sabem transformar letras
em sons, capacidade exigida pela instituicdo escolar, o que equivale, na
lingua comum, a “sabem ler”.

Mas o aforismo expressa também a insatisfacao de tais docentes, que
ndo conseguem satisfazer a demanda da sociedade: os alunos “nao
entendem”. Por meio dessa queixa, os professores explicitam um mal-estar
profundo, nascido do equivoco entre sua atuacao e a cobrancga social.

Essa dupla injuncao nao é apenas social ou institucional. Ela ecoa o
postulado basico da Linguistica Classica enunciado por Saussure: “lingua e
escrita sao dois sistemas distintos de signos; a Unica razao de ser do segundo
é representar o primeiro.” (SAUSSURE, 1969, p. 34). Se nessa visdo a
contribuicdo da escrita para a comunicacdo e para o pensamento nao é
negada (isso seria dificil para um linguista), ela se realiza tdo somente sob o
reino da lingua sonora. Desse modo, vista tdo somente como réplica da
lingua oral transposta pelo alfabeto, a escrita ndo se beneficia plenamente

do estatuto de lingua.
Os métodos

A escola se vale dessa visdo fonocéntrica (DERRIDA, 1999) da

Linguistica Classica quando seus professores convidam os alunos, em
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situacoes de leitura, a transpor a escrita em lingua oral, isto é, a pronunciar
o texto escrito para abrir o acesso ao significado, “falando consigo”
(CAPOVILLA, 2002, p. 54). No relatério encomendado pela Camara dos
Deputados ao Painel Internacional de Especialistas em Alfabetizacio

Infantil, lemos:

Depois que o poeta Milton se tornou cego e resolveu reler os classicos, ele
ensinou suas filhas a decodificar textos em Grego, embora ndo pudessem
compreender uma s6 palavra desse idioma. Podemos afirmar que Milton
estava lendo? Nio, ele simplesmente ouvia a leitura feita por sua filha.
Mesmo se fosse analfabeto, mas soubesse o Grego, ele poderia
compreender. E as filhas de Milton, estariam lendo? Naturalmente que
sim, estavam simplesmente lendo. (MORAES apud CAPOVILLA, 2005, p.
20).

Ao definir o ato de ler pela prontncia, tanto Moraes quanto a queixa
dos professores excluem de tal ato a compreensao. Por essa visio, é possivel
ler, 1sto é, pronunciar, sem compreender. Esta maneira de encarar a leitura
nao pode atender os professores atentos a proporcionar o dominio do
significado, nem as instancias internacionais que avaliam o “saber ler” com
base em testes de compreensao.

Apesar de ser menos radical do que Moraes, Capovilla, lider brasileiro
do método fonico, apresenta uma concepc¢ado semelhante. Segundo ele, o ato
de ler inclui a compreensdo, mas ela se origina na lingua oral, conforme o
postulado saussuriano reformulado em “a escrita é um cédigo derivado da
lingua falada” (CAPOVILLA, 2002, p. 34).

Para Capovilla, as correspondéncias fonograficas — relacées entre
letras e sons — permitem construir o signo sonoro compreendido pelo locutor.
Trata-se de um exercicio em duas operacgoes: uma “aplicacdo de regras de
correspondéncia grafofonémica seguida por um acesso ao significado [...]
alcancado mais tarde quando a pronuncia da palavra [...] ativa o sistema

semantico” (CAPOVILLA, 2002, p. 76). Por ser conformar a visdo
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tradicional, esse procedimento é considerado simples. No entanto, ele instala
duas armadilhas na aprendizagem.

A primeira pode ser exemplificada pelo caso de uma menina de 11
anos que nao consegue entender a palavra ‘bolo’ inscrita sobre uma caixa de
papelao recebida no final de uma festa de escola. Por ndo levar em conta o
acento tonico da palavra paroxitona, ndo marcado por um diacritico, a
menina pronuncia uma sequéncia de fonemas sem conseguir inferir a
“musica” (prosddia) da palavra e, consequentemente, sem acessar o
significado sonoro.

A segunda armadilha, a nosso ver, é mais grave, por ser mais
insidiosa. Se essa menina tivesse emitido a prosddia da palavra, teria
compreendido o signo sonoro reconstituido. Pela pronuncia, teria cumprido
laboriosamente um ato de leitura. No entanto, esse sucesso deixaria de lado
o signo grdfico, que nao teria sido decodificado. Utilizaremos a terminologia
acima, que leva em conta o nosso pressuposto de que o signo linguistico se
manifesta com um mesmo significado em dois universos distintos da
percepcao, por meio de dois significantes que constituem o signo sonoro e o

signo grafico.

Fracasso na ortografia

A essa queixa dos professores, “sabem ler, mas nio entendem”,
podemos acrescentar outra, que remete a ortografia dos alunos: eles
“escrevem foneticamente”. As representacgdes sociais, tanto da sociedade
quanto dos docentes — seria importante obter dados confiaveis para conferir
ou nio o senso comum —, manifestam um dominio insuficiente da ortografia
da lingua portuguesa, apesar dos varios anos de ensino dessa matéria no
curriculo da escola fundamental. A dificuldade de utilizar a crase, por
exemplo, torna-se emblematica do massacre da ortografia pelos jovens. De
fato, ao desprezar esse diacritico, eles traduzem por escrito, de maneira

economica, a correspondéncia fonografica interiorizada durante o periodo de
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alfabetizacdo. Por que entdo escola e sociedade se escandalizam com uma
ortografia que obedece ao cddigo fonoldgico ensinado nos anos anteriores?

Os professores sao, assim, o alvo de duas criticas contraditérias. De
um lado, os adolescentes “sabem ler, mas nao entendem”; de outro,
“escrevem como escutam”. Esses dois fracassos — na alfabetizagdo e na
ortografia — sdo, muitas vezes, analisados separadamente. Haveria
inicialmente o tempo da alfabetizacdo e do dominio do sistema alfabético.
Uma vez concluida essa fase, seria necessario aperfeicoa-la, reconhecendo
que nao é bem assim... que é preciso ir mais além... e obedecer a novas
exigéncias como, por exemplo, colocar um aga na palavra “homem”. Teria
chegado entao o tempo da ortografia!

Ha o tempo das relacées fonograficas e ha o tempo da grafia certa
(orto = direto). O primeiro corresponde ao inicio da escola fundamental; o
outro, aos anos seguintes. Até na abordagem construtivista de Emilia
Ferreiro, a ortografia é a ultima fase da conquista da escrita e ocorre depois
da passagem pelas anteriores: pré-silabica, silabica, alfabética. A fase
ortografica é, nessa visdo, apenas um enfeite final (FERREIRO, 1994). No
entanto, sera que os alunos nao se dao conta da contradicdo entre a
instrucdo do primeiro ano — escrever o que se escuta — e a do quinto ano —
duvidar dela? Podemos avancar que os alunos erram a ortografia porque a
escola apresenta essa ultima apenas como um conjunto de excegdes que
limita o principio alfabético, sem perceber sua funcdo geradora de
significado (‘rio’//‘riv’).

Se tanto o fracasso da alfabetizacdo quanto o da ortografia — na
escrita infantil /voakaza/ o vinculo visual com o significado é rompido — se
traduzem como um déficit de compreensio, podemos inferir que essas duas
dificuldades encontradas no ensino da lingua escrita nio sdo fendémenos
1solados a serem enfrentados separada e sucessivamente, mas resultam de
uma concep¢ao Unica da escrita que despreza a fun¢ao discursiva. E legitimo
pensar que, ao ensinar as correspondéncias entre letras e sons marcadas por

uma “infidelidade radical” (DERRIDA, 1999, p. 48), o alfabetizador despreza
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a funcao discursiva dos elementos graficos, enquanto o aluno, educado para
pronunciar, ndo descobre a func¢do semantica da ortografia.

Alternativa

Ha mais de dez anos no Projeto Arrastao, instituigao apresentada no
inicio desse artigo, é praticada diariamente a chamada Sessido de Mediacao,
por meio da qual a crianga, desde os seis meses de idade, manuseia livros,
interpreta suas imagens e escuta seus textos proferidos por mediadores
(BAJARD, 2007). Depois de ter herdado a lingua falada dos seus pais, ela
recebe — segundo legado — a lingua escrita, mediante a literatura infantil.
Desse modo, a instituicdo comegou a responder ao desafio que emerge do
diagnodstico descrito acima: as criancas do Arrastdo lidam com textos de
literatura antes da idade da alfabetizacao formal.

Paralelamente, conforme uma tradicdo da educacdo infantil, o nome
grafico da crianca é entregue em um cracha que apresenta um signo duplo: a
grafia do nome e uma figura (CHRISTIN, 2011) constituida por sua
fotografia de identidade. Esse evento é festejado no Arrastao pela cerimonia
do nome, que pontua a entrada da crianca no mundo da escrita. Por
participar da consciéncia de si, a apropriacdo do nome grafico provoca em
cada pessoa um impacto na vida cotidiana e na construcao da personalidade.
De fato, o dominio da grafia do nome permite a crianca se manifestar no
interior do grupo de maneira distinta daquela de que se vale quando usa o
nome sonoro.

Mais tarde, a foto é substituida por um totem escolhido cuidadosamente pela
crianga, antes que o nome grafico finalmente opere sozinho. A crianca passa
assim do manuseio de um signo a outro: fotografico, pictografico, ideografico,

sem abandonar a funcio simbdlica ao longo desse passo a passo.

Atos de escrita

Diariamente, as educadoras constroem situacbées sociais e ludicas
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colocando em jogo o nome grafico das criancas. Assim, a aprendizagem da
escrita se desenvolve desde o inicio por meio de sua funcao discursiva. O
signo visual é convocado na vida infantil em situacgdes singulares nao
contempladas pela lingua oral: o cracha pendurado no cabide é substituido
pela mochila de manha e, inversamente, é trocado a tarde. A tabela de
presenca é reconstruida cada manha com tirinhas expondo o dia todo o nome
dos presentes e escondendo o nome dos ausentes. Brincadeiras cotidianas
sdo propostas, como a das bexigas que carregam 0s nomes no ar e sio
recuperadas no chio pelas criancas antes de serem explodidas. Assim, o
procedimento se inscreve dentro de uma “pedagogia ativa” na qual as
criancas se apropriam desse primeiro signo gracas a sua funcionalidade
social.

Mas o cracha, ou a tira, nao é somente suscetivel de ser lido, mas pode
ser também produzido. Para isso, as educadoras confeccionam quebra-
cabecas e convidam as criangas a reconstituir seu nome a partir de duas ou
trés pecas recortadas aleatoriamente. Apesar de a individuacao das “letras”
nao ser levada em conta nesse jogo, esse ato de escrita constitui a primeira
assinatura infantil.

Por meio do uso da escrita, as educadoras multiplicam as interacoes
Iidicas, sociais, expressivas, institucionais entre a crianca, seus colegas e os
adultos que as cercam, propiciando, além do beneficio educacional trazido

pela atividade, a apropriacao da grafia.

Caixa dupla

Na medida em que as criancas estdo diariamente em contato com o
livro de literatura infantil, seria incoerente convida-las a se apropriarem de
uma lingua escrita modelada por um formato diferente da matéria
encontrada nos livros.

Por esse motivo, propusemos as educadoras que utilizassem uma

escrita auténtica nos crachas, valendo-se da caixa dupla, isto é, que
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escrevessem /Rosa/ com inicial maitscula e mintsculas, e ndao /ROSA/, que
pode designar uma flor. Por nio corresponder a cultura escolar, esse formato
suscitou resisténcias iniciais por parte das educadoras. No entanto, algumas
aceitaram o desafio e comecaram a escrever os nomes de seu grupo em caixa
dupla.

A constituicao dos crachas destacou a estranheza dos nomes das
criancas da periferia, tais como ‘Bridgith’, ‘Isabelly’, ‘Thaylla’. Além de
insélitos na oralidade, eles se singularizavam na grafia por letras duplas ou
“mudas”. Ao considerarem tanto o nome “Thaylla’, pouco ortodoxo, quanto
Alina’ e ‘Bruno’, fonologicos, as educadoras observaram rapidamente que a
grafia nao podia ser inferida com base na oralidade, nem servir de ponto de
partida para induzir as primeiras correspondéncias fonograficas. Escrever
/Thaylla/ implicava submissio a arbitrariedade da ortografia por parte tanto
das educadoras quanto das criancas.

Um beneficio imediato apareceu. Ao atribuir um visual especifico ao
nome proprio, a caixa dupla o singulariza melhor do que a caixa alta.
‘Margarida’ se distingue de ‘MARGARIDA’ pela maituscula a esquerda, por
uma haste descendente, outra ascendente, engendrando uma silhueta
singular — como um velame de navio (ALAIN, 1978) —, enquanto os nomes
em caixa alta formam sempre retangulos. Ficamos surpreendidos de
observar que, gracas a esse destaque da letra inicial, as criancas adotam

rapidamente o sentido da escrita, da esquerda para a direita.
Configuracao

Por intermédio desse manuseio, as criancas perceberam que o nome é
constituido de elementos menores, que formam um conjunto especifico. Uma
vez dominado esse primeiro signo ideografico, elas foram convidadas a
cortar o nome proprio em elementos, fazendo passar a tesoura nos
espacinhos brancos entre “as letras” e os recolneram em uma caixa

individual, réplica daquela do tipografo. Esse recorte levou os participantes
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do projeto a duas observacoes:

= o0 recorte de ‘Talita’ distingue os componentes /T/ e /t/; esses dois
elementos pertencem a mesma letra do alfabeto, por nio serem
permutaveis ndo tém a mesma funcgao discursiva.

* na perspectiva das criangas de 3 anos, o conjunto /T-h-a-y-1-1-a/ esta
ligado a uma menina do grupo e nenhum elemento desse nome pode
ser excluido ou permutado sem destruir o vinculo com essa menina;
‘Thaylla’ é assim uma configura¢do de unidades, sendo que cada

uma delas participa do significado.

E esse trago etnoldgico — a especificidade dos nomes das criangas da
periferia — que fez surgir em nossa experimentacdo, na raiz da
aprendizagem, a preeminéncia do codigo ortogrdfico sobre o sistema
alfabético. Estamos convencidos que essa experimentacio nio teria ocorrido
no centro da cidade com criancas chamadas Bruno ou Fernanda.

Nessa abordagem infantil do nome, a ortografia cria significado,
independentemente do valor sonoro dos seus componentes. Isso é destacado

por dois fatos:

= nenhum valor sonoro dos elementos graficos é dominado pelas
criancas dessa idade;
» alguns desses componentes, como /1I/ em lugar de /1/, /y/ em lugar de /i/

ou /h/ ndo possuem valor sonoro.

Nessa situacdo de aprendizagem, o postulado fonocéntrico é excluido
do jogo, ja que nao é o valor sonoro das letras que permite o acesso ao
significado, mas o “cddigo ortografico” que se instala no centro do processo.
Desse modo, a crianga compreende o nome escrito dos colegas antes de
pronuncia-lo. Ela extrai o sentido de um signo visual, herdeiro da figura

tracada pelo homem, talvez antes mesmo de ele ter conquistado a fala.
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N3ao seria absurdo supor, ao contrario do senso comum, que o tracado de
figuras na areia, ou sobre um suporte similar, pela primeira vez, teria
fornecido ao homem a intui¢do daquilo que viria a ser, muito mais tarde,

a escrita (CHRISTIN, 2011, p. 23).

Configurados por componentes ortograficos, esses signos sao
interpretados. A leitura nao se realiza mais por uma operacao dupla: a
extracao da pronuncia e a extracao do sentido. A dicotomia entre prontncia
e compreensio é abolida. Ndo existe mais uma mascara fonoldgica entre
ortografia e significado. O processo se torna um ato Unico e silencioso de

compreensao a partir da ortografia.

Consciéncia grafica

Assim, Livia obtém pelo recorte de seu nome cinco elementos
diferentes (L-i-v-1-a), /i/ e /i/ sendo elementos distintos. Convidada a
reconstrui-lo, Livia faz questdo de colocar cada elemento no seu lugar, sem
permutar o /i/ pelo /i/, o que inviabilizaria o seu nome.

Depois da primeira fase, na qual a crianga se apropriou de uma
silhueta, ou seja, de um ideograma, ela é convidada a recortar seus
componentes ortograficos, tornando-os méveis. Ela pode, assim, manusea-los
muito antes de possuir a motricidade fina necessaria ao manuseio do lapis,
um “instrumento com ponta criado em uma sociedade nao digital” que
requer “movimentos de rotacio e de translacdo” (ARENA, 2014, s.p.), intteis
no uso do tablet.

Ao perceber que a configuracao /L-i-v-1-a/ remete a ela mesma, que é
constituida de unidades que obedecem a uma ordem linear imposta pela
lingua, que os componentes de Livia podem ser utilizados também por
outros nomes e pertencem a um conjunto limitado, a menina Livia adquire

uma consciéncia grdfica?.

2 Expresséo utilizada por Jean Foucambert durante conversa pessoal.
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O surgimento dessa competéncia infantil se repete com os colegas.
Joao Victor — nome pronunciado [vitor] — se rebela quando o adulto omite o
lc/. Ao observar Victor fazer questao de incluir o /c/ “mudo” de seu nome,
percebemos que o menino tomou consciéncia da func¢ao discursiva do /c/, que,
no entanto, é isento de valor sonoro.

Rapidamente as educadoras observaram que o manuseio da caixa
dupla facilitava a apropriacdo do nome. Consciente das novas relacoes
socials geradas por essa conquista, as criancas se implicavam nos atos de
lingua escrita propostos na sala de aula. O investimento em energia e em
tempo realizado pelas educadoras era retribuido pelos éxitos das criancas e
pelo entusiasmo de todos. Esses beneficios se tornaram o motor da
contaminacao da experimentacdo com colegas que comecaram entao a aderir

a nova pratica.

Primeira palavra

Depois da conquista do nome préprio, a crianga, ao confrontar um
texto escrito desconhecido, é convidada a investiga-lo para identificar uma
primeira palavra. Com base em um poema intitulado “A borboleta”, por
exemplo, ilustrado por imagens desse mesmo inseto, a crianca “identifica”
seu primeiro substantivo comum. Ela relaciona o conjunto de tracos entre
dois espacos em branco ao inseto colorido que conhece. Como ocorreu no caso
do nome proprio, essa operagio consiste em aproximar uma configuracao
grafica de uma palavra conhecida na lingua falada. No caso do nome
proprio, a identificagdo foi1 desvelada na cerimonia do nome, pelo educador
que pontuava: “esse é o seu nome”. No caso da primeira palavra, a
identificacdo é o resultado de uma investigacdo infantil no interior de um
texto. Nas duas situagoes — do nome proprio e da primeira palavra —, trata-
se de vincular uma ortografia ainda desconhecida diretamente a um

significado.
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Codigo tipografico

A identificacdo da primeira palavra supde a individuacdo de sua
configuracio, seu destaque no meio do texto. Sua extracdo é possibilitada
por um componente grafico até entdo nao observado, que delimita a palavra
de ambos os lados: o_espagco_em_branco. Ora, esse elemento grafico é o mais
frequente da escrita portuguesa e representa 20% dos componentes de
qualquer texto. E nesse branco que se tecem as relacoes das palavras entre
si: entre o verbo e seu sujeito, entre o substantivo e seu adjetivo ou seu
artigo, ou seja, as relagoes gramaticais.

E necessirio também lembrar nossa vontade de introduzir a
minuscula dentro do nome préprio desde o inicio do processo. No entanto,
nem o espac¢o em branco nem a minuscula dizem respeito a pronuncia. Ao
inserir esses elementos “mudos”, estamos ampliando a dimens&o ortografica
comum. Trata-se agora de levar em conta outro cdédigo, em uso desde a
invencao da imprensa por Gutenberg: o cédigo tipografico com seus
caracteres.

Exemplifiquemos a afirmacdo com outros casos de lingua: na palavra
‘homem’, que o alfabetizando pode encontrar em albuns, percebemos que as
quatro letras /omem/, que se relacionam a sons, precisam da letra /h/,
“muda”, para que exista a ortografia da palavra. Aqui, a analise de Vigostki

sobre a ordem sonora nos ajuda:

O trago mais importante do som da fala humana é o fato de que esse som,
que desempenha uma funcio determinada de som, esté relacionado a um
significado, mas como tal é um som desprovido de significado [...]. Assim,
a unidade da fala vem a ser, no som, uma nova concepc¢ao, ndo de um som
isolado mas de um fonema, isto é, de uma unidade fonica indecomponivel,
que conserva todas as propriedades basicas de todo o aspecto sonoro da

fala com funcéo de significac¢do. (Vigotski, 2010, p. 15).
Assim, se cada um dos trés sons do signo sonoro é “uma unidade
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fonica indecomponivel, que conserva todas as propriedades basicas de todo o
aspecto sonoro da fala com fung¢do de significagdo”, é evidente que cada um
dos trés grafemas, /o/ + /m/ + /em/3, por pertencerem a ordem visual, nao
“conserva|m] as propriedades basicas de todo o aspecto sonoro da fala” e,
consequentemente, ndo possuem uma “funcao de significacdo”. Pelo menos,
ao representar o fonema, o grafema possui, sim, um valor sonoro+.

O /h/ — que por nio possuir valor sonoro nao é grafema — é necessario
a ortografia da palavra grafica. Assim, o /h/, “indecomponivel [...] conserva
todas as propriedades basicas de todo o aspecto” visual do signo grafico “com
funcdo de significacdo”.

Entdo, é logico dizer que os trés grafemas — /o/ + /m/ + /em/ — de
‘homem’ possuem um valor sonoro, mas ndo uma funcido de significacdo no
universo acustico, enquanto o elemento visual /h/, sem valor sonoro, possui
uma “funcdo de significacdo” no universo visual, isto é, uma funcio
discursiva.

Tal raciocinio da conta da irritagdo do menino Victor quando o adulto
tira do nome dele o /c/ desprovido de valor sonoro. Victor conhece a funcgao de
“significacao” desse elemento grafico sem o qual o seu nome inexiste.

Ora, se o /h/ possui uma funcio de significacdo no universo visual da
palavra ‘homem’, por que os outros quatro elementos “indecomponiveis” — /o/
+ /m/ + /el + /m/ — apreendidos também pelo olho — seriam desprovidos da
mesma fung¢ao?

Observemos agora a seguinte série de palavras: ‘mae’ — ‘mao’; ‘pao’ —
pio’

A mudanca de significado entre uma e a seguinte, se origina na troca de

um caractere unico (BAJARD, 2014):

e 0 da terceira posi¢cdo em ‘méae’/'mao’,

3Utilizamos o termo “grafema” para designar o conjunto de letras correspondentes ao fonema.
40bjeto do mundo visivel, o grafema possui um valor proveniente do mundo acustico, do mesmo modo
que uma moeda estrangeira possui aqui um determinado valor, proveniente do outro pais.
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e 0 da primeira posicao em ‘mao’/‘pao’,

e 0 da segunda posi¢cao em ‘pao’/‘pio’.

Em nenhuma dessas trocas o grafema /ao/ é convocado. Como uma
sombra do fonema projetada sobre a escrita, o grafema nao é definido a
partir de uma funcgdo discursiva. Ao contrario, na lista acima, apenas um
caractere em cada par, isto é, um elemento visual “indecomponivel”’, é
responsavel pela troca de palavras.

Enfim, no par ‘tdo’/tio’ exterior a nossa série, a troca do /a/ pelo /1/,
elementos visiveis “indecomponiveis”, evidencia a eficacia da explicagao
visual. Por sua “fungao de significacdo” a substituicao afeta “todo o aspecto”
visual da palavra, a qual se pronuncia agora de maneira inteiramente nova:
os trés fonemas de ‘tio’ substituiram os dois de ‘tao’.

Esses fenomenos ajudam a entender a primazia do cédigo tipografico
sobre o sistema alfabético: qualquer troca de caractere muda a palavra
grafica, com alteracao da fonologia (‘cao’/‘cio’) ou sem (‘riu’/‘rio’).

O interesse dessa abordagem é multiplo:

e o0 caractere é vinculado ao significado, enquanto a letra e o grafema
nao sao;

e o caractere é uma unidade que se expoe permanentemente aos olhos
sem se esvanecer, como ocorre com o fonema que, assim que é dito, se
esval; o caractere permanece disponivel para ser tocado, trocado,
deslocado e até mordido;

e o0 caractere silencioso, por ser ligado ao signo visual, possui a

caracteristica condizente para fundamentar a leitura silenciosa

(SAENGER, 1998).

Assim, podemos postular que a unidade minima da escrita néo é a
letra, que possui dois formatos, nem o grafema, que depende do fonema, mas
sim o caractere, cuja fungdo provém do seu vinculo com o significado: o

caractere ¢ a menor unidade visual capaz de provocar uma mudanga de
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significado, como ocorre em ‘sol’ e ‘sou’ (BAJARD, 2014).

Essa unidade é definida “pelo papel que assume no interior da escrita,
assim como ¢ definido o fonema por seu papel no interior da oralidade”
(FOUCAMBERT, 2000, p. 37, tradugao nossa). Por operar fora das relagoes
entre som e letra, a pratica das criancas engajadas numa escrita com duas
caixas evidencia a funcdo discursiva do caractere. A este ultimo pertence a
responsabilidade do significado da configuracdo: a troca de um caractere
pode tanto mudar o sentido, ‘Rosa’ / ‘rosa’, quanto desqualifica-lo, ‘Livia’
(sem acento) em lugar de ‘Livia’.

A vpratica infantil testemunha a aptidao do caractere para

metamorfosear o universo evocado (“sabia” — “sabia” - “sabia”),

sensibilizando a crianca para a forca poética da linguagem sobre o mundo.

Descoberta do texto

A experimentacao pedagogica no Arrastdo, que convidou as criancas a

uma metodologia duplamente investigativa, ja foi detalhadamente descrita
(BAJARD, 2012).
Em primeiro lugar, confrontadas a um texto desconhecido, as criancgas sao
convidadas a procurar seu significado mediante operacoes cognitivas
especificas. Nessa busca de sentido, o aprendiz pode enfrentar resisténcias
da lingua escrita. Essa situacao-problema suscita uma segunda investigacao
da sua parte, o levantamento de hipdteses a serem conferidas sobre o
funcionamento do sistema grafico. Nas duas investigacées, o significado é o
motor das operacgoes.

A “descoberta do texto” é, em nossa abordagem, o instrumento central
da conquista da lingua escrita. Os aprendizes sao convidados coletivamente
a tomar conhecimento de um texto grdfico desconhecido, nossa definicdo da
leitura. Essa exigéncia se contrapde a escuta, mediante a qual o texto é
revelado pela percepcao auditiva. Uma vez que a compreensao ja ocorreu

pela audicao, o texto escutado ndo pode mais suscitar a descoberta.
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Desse ponto de vista, o papel do professor de lingua escrita e o do
mediador de leitura sao divergentes. Enquanto o segundo revela o
significado do texto aos ouvidos de seus auditores, a descoberta, instrumento
do docente, leva o aluno a inferir o significado com base em sua apreensao
visual. Entre a pratica da escuta e a sistematizagdo da aprendizagem do
codigo grafico se introduz uma ruptura epistemoldgica.

Uma vez esgotada a procura do sentido, a profericdo do professor faz
soar a prosodia do texto sonoro, finalizando a “descoberta” pela revelacao da
totalidade do significado.

Os beneficios da descoberta do texto sdo varios. O primeiro consiste
em instaurar uma investigacdo que traz um prémio imediato: o sentido, até
entao desconhecido, revela-se no decorrer da procura e atende a curiosidade
que suscitou o ato de ler.

Além disso, a descoberta do texto coloca ao dispor do aprendiz uma
matéria linguistica a ser conquistada, possibilitando um ganho no dominio
da escrita. Quando o professor domina essa pratica coletiva, ele pode
escolher ndo somente o texto em funcio das necessidades de seus alunos,
como também passa a dispor de melos para avaliar as dificuldades
suscitadas pelo léxico. Para isso, o docente recorre a quatro categorias e

classifica a palavra em uma escala gradativa. Distingue-se a palavra:

e a ser reconhecida: por ser conhecida nas suas formas, sonora e escrita;

e a ser iIntegrada a lingua grafica: por néo ser perfeitamente
reconhecivel;

e a ser identificada: por ser conhecida apenas em lingua oral;

e a ser conceituada: por ser completamente desconhecida (BAJARD,

2012, p. 126).

Diferentemente da leitura solitaria, a descoberta do texto se beneficia
da colaboracgao dos colegas e do acompanhamento do professor. No entanto, o

papel deste ultimo ndo se reduz a facilitacdo do surgimento do significado.

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.23 | n.1 | p.201-225 | jan./jun. 2016 | ISSN 1983-1730 220



El1S &J@
| H ‘ STH DOI: http://dx.doi.org/10.14393/ER-v23n1a2016-12

Mediante perguntas do tipo “Como vocé sabe?”’, ele leva os alunos a
explicitar as operacoes cognitivas utilizadas durante o processo.

A descoberta do texto convoca os saberes do aprendiz (sua intuicao,
sua sensibilidade), mas também seu poder de fazer analogias, inferéncias e
deducgoes. Deixa aberta a diversidade das entradas no texto. A linearidade é
apenas uma delas, pois o contorno visual do texto se expoe aos olhos; estes
podem reconhecer uma palavra Unica, um grupo de palavras, a frase inicial
de um paragrafo ou a oragido que encerra o texto.

Essa multiplicidade de entradas oferece varias modalidades de
exploracao do sentido. Com leitores avancados, o professor incentiva os
alunos a exprimir a maior parte do sentido do texto incluindo o implicito,
isto é, “a informacdo nao visual... [que] ja estd em sua mente atras dos
olhos” (SMITH, 1999, p. 20) e é inferida pelo leitor experiente.

Diante de leitores iniciantes, esse professor convida a recolher
informacdes parciais e, no caso de criancas pequenas que dominam apenas
seu nome, leva-as a identificagdo de uma tnica palavra presente no texto.
Em todas essas situacoes, ele nao deixa o esfor¢co dos alunos sem a
recompensa da compreensdo integral, encerrando a descoberta com a
profericao do texto completo.

Quando o professor sabe aproveitar as respostas dos alunos e suscitar
pistas inesperadas, a classe acaba assumindo o comando da atividade e o
significado emergido das diversas facetas do texto é fruto de uma
performance coletiva. A descoberta do texto é, de fato, um exemplo limpido
de uma pedagogia do “aprender fazendo”, pois, os alunos, por meio da

conducéao do professor, aprendem a ler lendo.

Conclusao

Apresentamos neste artigo argumentos a favor de uma escrita
contemporanea e autonoma. Ao abordar uma lingua escrita editada em

“letras moveis” com caixa dupla e espago em branco, a crianca faz surgir um
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codigo ortografico estendido, isto é, um cdédigo tipografico5 constituido de
caracteres dotados de uma funcao discursiva dentro do signo visivel. Trata-
se dos mesmos caracteres utilizados pelo tablet. Esse cddigo, que vincula
uma configuracao visual a um significado, é o codigo basico da lingua escrita
e a crianca pequena do Arrastdo o manuseia muito cedo.

As relacoes entre grafemas — em [m+3ao] sdo dois — e caracteres — em
/m+a+o/ sdo trés —, apesar de “amarrarem” juntos o signo grafico e o signo
sonoro, constituem um sistema secundario, pois operam fora do significado.
Tanto o codigo tipografico na lingua visual quanto o cédigo fonolégico na
lingua sonora, nos quais as unidades possuem uma func¢do de significa¢do,
tém primazia sobre o sistema alfabético que opera fora dessa funcao.

Querer lutar contra o analfabetismo funcional supde colocar em jogo,
desde o inicio da aprendizagem, a “funcio de significacdo” de uma escrita
considerada um instrumento para se comunicar, se expressar, brincar e
pensar. Seria puramente fortuito o fato de que os organismos nacionais ou
internacionais interessados pela aprendizagem da escrita utilizem o adjetivo
“funcional” e, por sua vez, Vigotski, filésofo da linguagem, use o substantivo
“funcao”? Os dois termos, de fato, relacionam-se a capacidade da lingua de
veicular a “significacio”.

Se a lingua falada é autonoma por operara partir do signo sonoro
constituido de fonemas, aceitemos o postulado segundo o qual é autonoma
também a lingua escrita, ja que ela opera baseada no signo grafico
constituido de caracteres. E espantoso que essa ultima instancia seja
ignorada pela maioria das pesquisas e pelos métodos de aprendizagem
vigentes no Brasil®.

Nossa experimentacdo mostra que a 1iniciacao da crianca na
funcionalidade do codigo tipografico ndo somente é possivel — as educadoras

nao querem voltar a caixa Unica —, mas é desejavel, na medida em que

5Reservamos o termo “c6digo” ao funcionamento de um conjunto de elementos que impactam o
significado. As letras do alfabeto, apenas relacionadas a sons, desprovidas de fun¢io discursiva, nesse
sentido, ndo constituem um cédigo. Elas sdo apenas elementos do sistema alfabético.

6Na Franca existe uma pratica “ideografica” desenvolvida pela Associacdo Francesa de Leitura,
liderada por Jean Foucambert.
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favorece a emergéncia de uma consciéncia grafica que conduza a apropriacao
do signo visual.

Ao contrario, a consciéncia fonoldgica, objeto de tantas pesquisas,
baliza a relacao dos grafemas visiveis com o signo sonoro mediante unidades
acusticas da lingua falada, os fonemas, possibilitando um acesso “cadtico” ao
significado. Assim, ela opera fora do vinculo direto da grafia com o
significado. Esse afastamento entre a grafia e a compreensdo — entre o
visivel e o legivel (CHRISTIN, 2011, p. 52) — é correlato ao déficit em
compreensao apontado na pratica da escrita dos jovens pelas avaliacoes
nacionais e internacionais. Se quisermos que os cidaddaos de amanha saibam
utilizar a lingua escrita como instrumento da vida cotidiana nas suas
diversas funcoes simboélicas, devemos ensina-la por meio da funcio
discursiva enraizada no signo grafico.

Formulamos o desejo de que essa proposta centrada no sentido possa
oferecer a todos os brasileiros — ja que foi experimentada em meios
populares — uma metodologia rumo ao dominio de uma lingua escrita
auténtica, articulada ao legivel.

Os jovens da classe média se beneficiam na sociedade e na familia de
uma cultura que lhes permite encontrar um caminho alternativo rumo a
compreensao, qualquer que seja o método oferecido pela escola. Por outro
lado, as criancas oriundas da periferia das cidades ndo podem contar com a
alternativa da cultura familiar, tornando-se cativas do percurso escolar. Por
serem mais tributarias do método fonoldgico oferecido pela escola, elas sao
mais expostas ao risco do analfabetismo funcional.

Nossa experimentacao mostra que criancas de classes populares se
apropriam da compreensdo da escrita quando o significado do signo grafico
nao se perde ao longo da aprendizagem. A abordagem alternativa aqui
descrita possibilita que as jovens geragbes compreendam antes de
pronunciar, em vez de pronunciar sem compreender, ou de escrever como

pronunciam.
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