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Alfabetizacao e Letramento:
Implicacoes para o Ensino

RESUMO: Este trabalho tem como objetivo apresentar algumas implicagoes
para o ensino da leitura e da producao textual derivadas dos chamados “novos
estudos do letramento”, que trabalham com um modelo social da escrita. Sao
focalizados dois aspectos relevantes para o cotidiano escolar: o continuo entre
a oralidade e a escrita e a concepcao de género de texto como instrumento da
pratica social. Exemplos da drea de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos sdo
analisados e contrastados com praticas tradicionais de ensino da lingua escrita.

PALAVRAS-CHAVE: Alfabetizacao, letramento, ensino de leitura

Dentre as varias contribuigdes para a reflexdo no campo do
ensino da alfabetizacdo, leitura e produgdo textual, aquelas dos
estudos do letramento, que enfatizam usos da lingua escrita
contextualizados, ligados a diversas situacdes em diversas insti-
tuigbes, tornaram-se, nos ultimos anos, muito relevantes, pois
permitem incorporar na reflexdo, de forma coerente, teorias e
conceitos sobre a lingua e a linguagem considerados imprescin-
diveis para o ensino da escrita escolar, como o modelo do conti-
nuo entre a oralidade e escrita (CHAFE, 1982; CHAFE &
DANIELEWICZ, 1987; TANNEN, 1982; MARCUSCHLI, 2000) ou a
teoria do género textual como instrumento para a pratica social
da linguagem (BAKHTIN, 1982; BRONCKART, 1999; MACHADO,
1998; MARCUSCHI, 2002; DOLZ & SCHNEWLLY, 1998; ROJO,
1999). Serdo apresentadas, a seguir, algumas dessas contribuigoes
para a pratica de sala de aula decorrentes do conjunto de traba-
lhos sobre os usos sociais de escrita a partir de uma perspectiva
historica, sociol6gica ou antropolégica — os estudos do letramento
(STREET, 1983; KLEIMAN, 1995; SOARES, 1998; Tfouni, 1995) —
que vém a aprendizagem da escrita como processo instavel, em
constante movimento e transformacao.

Quando comparamos a concepcao de alfabetizagdo e de ensino
da escrita propria dos estudos do letramento com uma concepgao
tradicional, que privilegia o ensino do codigo, do sistema e de con-
tetdos sobre a lingua escrita, em vez de privilegiar a pratica discursiva
envolvida no uso dessa modalidade, podemos destacar pelo menos
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as seguintes diferencas pertinentes ao cotidiano pedagogico:

Alfabetizacao tradicional

1. Pratica individual de dominio do
codigo.

2. Foco na capacidade individual de
aquisicao da escrita ( portanto,
competitiva).

3. Pratica homogénea, determinada
por poucas instituicoes dominantes.

4. Objetivo da pratica escolar: preparo,

para transferéncia a outros contextos;
prética circular (ler/escrever para
aprender a ler/escrever).

5. A unidade analitica de ensino

privilegiada é a palavra e seu

significado, iniciando-se na letra/silaba,

culminando na frase ou na
seqiiéncia/colecdo de frases.

6. Géneros privilegiados: os das
instituicoes literaria, académica e,
mais recentemente, jornalistica.

Letramento

Préticas sociais, situadas em contextos
especificos, culturalmente determinadas.

Foco na pratica coletiva, da qual cada um
participa segundo sua experiéncia, sua
capacidade.

Praticas diversificadas, segundo
instituicdes, objetivos, identidades e papéis
dos participantes, etc.

Objetivo: realizacao de tarefas especificas.
Ler/escrever com alguma outra finalidade
(prazer, escape, aprendizagem, contato,
etc.).

A unidade basica privilegiada é o texto e a
producao de sentido.

Além desses, também géneros dos
dominios discursivos do cotidiano familiar,
da publicidade, da burocracia, do

comércio, da politica, etc.

(Tabela 1. Ensino da Escrita)

Consideremos esse quadro, em especial nos dois dltimos
itens. A escolha de uma ou outra unidade lingtiistico-discursiva
acarreta conseqiiéncias para importantes questoes didaticas que,
obviamente, incidem em decisdes e atividades do cotidiano pe-
dagogico, tais como a abordagem da relacdo entre o oral e o es-
crito, a introducdo de novos géneros e usos da lingua escrita, o
conceito de dificuldade na aprendizagem, e seu correlato, o con-
ceito de progressdo no ensino.

Nossa apresentagdo explorard, de forma programatica, a titu-
lo de exemplo apenas, algumas dessas questdes, enquanto conse-
qiéncias de se adotar a concepgao de letramento no ensino. Se-
rdo utilizados exemplos de cursos de alfabetizagdo de jovens e
adultos. Parto, entdo, do pressuposto de que a concepgao de es-
crita mais produtiva na alfabetizacdo e aprendizagem da leitura e
producao textual é a que enfatiza a dimensao social da escrita,
seu carater situado, dependente das condigdes de uso; portanto,
as perguntas relevantes para decidir o que e como ensinar dizem
respeito aos modos de circulacdo, consumo e produgdo dos tex-
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tos escritos em diversas instituicoes. No ensino tradicional, o
objeto de ensino € o alfabeto, que permite a formacdo de pala-
vras e de frases, ndo o texto em funcionamento na sociedade.
Contrariamente ao ensino tradicional, o foco no ensino da prati-
ca social esta no texto e seus sentidos, pois se entende que, sem
contextos sociais a serem levados em conta, sem funcoes sociais
para os textos, sem atividades inseridas em situacdoes comunicati-
vas, a aprendizagem da escrita torna-se inviavel para os grupos
de tradicao oral.

Na alfabetizacao, tal qual concebida tradicionalmente, o con-
ceito de dificuldade estd determinado pela relagdo letra — som. Se
arelacdo for univoca, pressupoe-se que a aprendizagem sera mais
facil, ignorando-se, neste raciocinio, tudo o que a psicologia
cognitiva vem dizendo sobre a leitura e a percepcado visual ha
quase um século (HUEY, 1908; KATO, 1985; KLEIMAN 1989). Ja
na concepcado dos estudos de letramento, existiriam dificuldades
especificas de aprendizagem devido as peculiaridades inerentes
ao reconhecimento de simbolos, mas a maior barreira para a
aprendizagem do alfabeto seria a auséncia de um contexto signi-
ficativo, seja ele lingtiistico, discursivo ou social, no qual ancorar
0s novos conhecimentos e praticas.

Em outras palavras, o que, para o aprendiz, torna facil ou
dificil reconhecer a palavra bola nao é o fato de haver quatro
letras para quatro sons, com uma relagdo univoca, invariavel. O
que torna o reconhecimento dessa palavra tdo dificil (ou facil)
como o das palavras presidio, andorinha ou quaisquer outras é o
fato de ndo haver um contexto que permita ao iniciante imaginar
ou instanciar de qual bola se trata, se daquela que Ronaldinho
chuta, ou daquela de pano colorido que o bebé morde, ou, ainda,
daquela que Guga teria acertado no ultimo torneio de ténis. A
memorizacdo dos elementos que formam a palavra bola é facili-
tada pelo fato de ela ocorrer em textos que funcionam como re-
des mnemonicas de significagdo, como contextos significativos.
Uma palavra em contexto é mais vivida; ela se torna memoravel
no contexto.

O trabalho pedagogico pode e deve chegar a observacao e
decomposicdo de elementos do texto (palavras, silabas) como um
dos meios de sistematizacdo e memorizacdo do codigo. Entretan-
to, ao se adotar a concepgdo de pratica social da escrita no ensi-
no, essa sistematizacdo decorre de praticas de leitura coletiva e
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colaborativa que visam a acao individual do aluno, que busca a
funcdo e o uso dos textos lidos. Aprender a ler ndo se configura
como um fim em si mesmo: é apenas a chave necessaria para se
ter acesso ao que a escrita pode proporcionar.

Sabendo quais sdo as praticas sociais das quais o aluno ja par-
ticipou, conheceremos quais os géneros orais e escritos com 0s
quais ja se deparou, com diversos graus de familiaridade, uma vez
que ele pode apenas ter estado em locais onde outros estavam
lendo, escrevendo ou comentando textos escritos ou pode ter par-
ticipado ativamente na leitura, producdo ou discussdo do texto.

E fato corriqueiro encontrar, nos cursos de Alfabetizacdo de Jo-
vens e Adultos, aprendizes que sabem reconhecer um jornal e uma
noticia de jornal, que conhecem suas funcoes, mesmo sem saber de-
cifrar o texto. Nesses casos, € possivel escolher, por exemplo, a noticia
de jornal como ponto de partida e suporte do trabalho pedagogico. E
as letras, as silabas e as palavras seriam ensinadas a partir da manche-
te do jornal (ou do titulo da noticia) com base na observacado e identi-
ficacdo dos elementos que compdem as palavras na manchete. Nessa
abordagem ndo ha como evitar as chamadas “dificuldades ortografi-
cas”; elas aparecerdo em qualquer etapa do processo mas a dificulda-
de sera diluida, na medida em que sua aprendizagem ocorra em con-
textos significativos para o aluno (KLEIMAN & SIGNORINI, 2000).

A titulo de ilustracdo, observemos que o digrafo, o ditongo e
0 encontro consonantal existentes em manchetes de jornal, como
as que se seguem,

Exemplo (1) - Manchetes de jornal

Trdfico ataca presidio, policia e governo no Rio
Justica condena Andinho a sete anos de prisdo por assassinato

ndo serdo elementos que vdo impedir sua escolha para o trabalho de
sala de aula, se esse assunto for de interesse dos alunos e estiver em
discussdo na sociedade. Bola ndo tem de ser ensinada antes de presi-
dio, devido a dificuldade perceptual. Isso porque, do ponto de vista da
discriminagdo visual, a letra [b] ou a letra [l] podem ser mais “dificeis”
do que um digrafo, ja que seus tragos distintivos sdo mais sutis, menos
perceptiveis. Se analisamos a aprendizagem das letras em suas dimen-
soes perceptuais, ou seja, segundo o que esta envolvido na discrimina-
¢do inicial entre uma letra e outra, a letra [b], que tem minimos tragos
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distintivos em velacdo as letras [d], [p] e [q] (linha vertical para cima ou
para baixo de uma linha imagindria, bolinha para esquerda ou para a
direita), € muito mais dificil do que o digrafo [nh], que representa de
forma mais macica, mais saliente e, também univocamente, um som:

nh

Fig. 1: Percepcao de tracos distintivos

Também ¢é importante lembrar, em relacdo a percepcao e discri-
minacao de palavras, que a literatura especializada ja mostrou que a
leitura nao se faz letra a letra ou silaba a silaba, mas por blocos
maiores. Em vez de o aluno ter que juntar as letras [q], [u] [e] € [m]
para poder ler a palavra quem, por exemplo, ele deveria ser capaz de
reconhecer de uma s6 vez a palavra pela sua forma global, pela sua
posicdo e pela sua funcdo relacional no bloco. O que tornaria o texto
ilegivel, seria justamente a leitura de unidades tdo pequenas como a
letra e a silaba (KLEIMAN, 1989; KLEIMAN & SIGNORINI, 2000).

As verdadeiras dificuldades do processo de alfabetizacao, a
serem superadas aos poucos, ao longo de todo o processo de
escolarizacdo e também no de letramento pela vida afora, estao
no fato de se ter que aprender formas multiplas de grafar o mes-
mo som (as irregularidades ortograficas) e de se ter que aprender
a grafar formas que ndo existem na lingua oral do aprendiz, ja
que quase s6 a lingua padrdo tem forma escrita. As demais difi-
culdades, que incluem uma boa parcela das tradicionais dificul-
dades ortograficas, sdo mitos baseados em informacgdes incorretas
sobre a percepcao visual e a leitura.

Na concepcdo que enfatiza a dimensao social dos usos da lin-
gua se considera que o dominio das letras pelo aluno corresponde
apenas aos aspectos de instrumentacdo. E, quando o aluno conhe-
cer as fungodes sociais dos textos escritos, percebera mais facilmen-
te a necessidade de adquirir o cédigo para poder ler e escrever
independentemente; ou seja, ele conseguira encontrar fungoes que
tornem valiosa a aquisi¢do desse instrumento.

Por outro lado, uma importante fonte de dificuldades para o
adulto estd no desconhecimento dos géneros da escrita, na sua
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pouca familiaridade com o texto escrito, particularmente os que
circulam nas instituicdes mais prestigiosas da sociedade. Caberia
ao professor determinar, no enfoque socialmente contextualizado
dos estudos do letramento que defendemos, quais os textos signi-
ficativos para a comunidade e para o aluno como membro dessa
comunidade. E nessa acdo que residem importantes decisdes so-
bre a selecdo de textos, especialmente na progressdo dos géneros
orais para 0s géneros escritos.

Nas praticas sociais da linguagem, as atividades escritas e orais
ndo sdo polarizadas; a relagdo entre elas ¢ a de um continuo,
quanto ao modo de atualizacdo dos textos. Isso significa que os
géneros da oralidade e da escrita estdo relacionados entre si e
que, na pratica, um género escrito pode ser falado, lido, comen-
tado oralmente. Desse modo, mesmo que o aluno nunca tenha
lido uma carta, por exemplo, ele pode ter participado de uma roda
de leitura (a escrita falada) de carta ou pode ter ditado uma a um
escrevedor (a fala escrita); ou seja, ele pode ter algum grau de
familiaridade com o género. Na concepgao de escrita como prati-
ca social faz sentido considerar essas vivéncias, assim com faz
sentido lembrar as relagdes e as semelhangas - no lugar das dife-
rengas - entre as praticas sociais de uso da linguagem. Assim, a
fala e a escrita ndo se opdem, mas passam a ser parte de uma
rede continua de relacoes.

Um conceito importante para o ensino decorrente dos estu-
dos do letramento €, entdo, o da continuidade entre as praticas
orais e as praticas letradas. Assim, a énfase no ensino desloca-se
para a conscientizagdo e controle do processo de representagao
da fala que acompanha toda pratica de uso da lingua escrita (ou
seja, que faz parte do processo de letramento). O resultado dessa
aprendizagem é o progressivo distanciamento do oral, o que im-
plica, por sua vez, uma nova abordagem para o ensino: em vez de
erradicar os “erros” devidos as interferéncias da oralidade, deve-
se ensinar o processo que permite ao aluno o distanciamento do
proprio texto, por meio da sua revisao, da sua socializagao, da sua
reescrita E assim que um dos grandes nds do ensino, a correcgao
da interferéncia da oralidade nos textos escritos produzidos pelos
principiantes, deixa de ser relevante.

Vejamos um exemplo de abordagem centrada na relacdo de
continuidade, em vez de interferéncia, entre a oralidade e a escri-
ta. Se € importante para o aluno aprender a escrever memoran-
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dos (num curso de redacdo comercial, por exemplo), o processo
de escrever um texto desse género sera facilitado pelo forneci-
mento de modelos de diferentes firmas comerciais, para que o
aluno descubra qual o texto mais adequado, do ponto de vista da
composicdo e disposigdo grafica; ou seja, qual o modelo que mais
claramente registra a mensagem, identifica emissor, destinata-
rio, tempo, lugar, etc. Ora, o encaminhamento é do escrito (mo-
delo) para o escrito (memorando de autoria do aluno) mas se
sustenta no trabalho oral: o ensino envolve um processo de des-
coberta, pela turma, dos meios linglisticos, textuais, discursivos,
graficos necessarios para a formulacdo escrita dos conteudos a
serem comunicados pelo autor do memorando. Nessa reflexao,
0s ajustes necessarios para a passagem do texto falado para o es-
crito, no processo denominado de retextualizacdo (Marcuschi,
2000), assim como as diferentes fungdes sociais de outros géne-
ros da mesma “familia” (género epistolar do dominio discursivo
comercial), como o recado, o aviso, o bilhete, o comunicado,
poderdo ser discutidos. Dessa forma, os diversos aspectos que
caracterizam esse género poderdo ser aprendidos, por meio do
cotejo com géneros afins da mesma instituicdo ou de outras ins-
tituicdes, portanto de outros dominios discursivos (politico, pu-
blicitario, familiar, etc.)'.

Os textos escritos efetivamente produzidos pelos alunos sao
as unidades empiricas que materializam as atividades lingtiistico-
discursivas realizadas na sala de aula e que expdem, quando sdo
bem conduzidas, como funcionam os textos em outras institui-
¢Oes, quais sdo as relacoes que se estabelecem entre interlocutores,
como sdo tratados os assuntos, com que grau de precisdo e deta-
lhe. A Fig. 2, a seguir, mostra, de forma imperfeita, o intrincado
feixe de relagdes entre géneros de dois dominios discursivos (co-
mercial e politico-administrativo) quando se consideram a mo-
dalidade (oral-escrita) e o registro ou grau de formalidade. Nao
estdo representados outros elementos que também determinam
0 género, como o tratamento do tema (extensdo, brevidade) e a
situacdo comunicativa (para comunicagdo interna ou publica, para
atender a finalidades diversas, como lembrar, informar, justifi-
car, administrar, etc.)?:

(1) N&o se trata, é claro, de o aluno
conhecer todos os géneros com
funcdes e manifestacoes
semelhantes; o conhecimento é
necessario ao professor, para ele
mediar a reflexao do aluno em
relacao a questdes como quando o
memorando é preferivel ao aviso,
ou ao recado; quais as diferencas
quanto a sua adequacao a situacao
comunicativa, etc.

(2) A rede de relacoes é bem mais
complexa do que a Fig. 2 consegue
mostrar. O dicionario Houaiss
(2001) distingue o bilhete da carta
ou da mensagem pela sua
brevidade, sem especificar a
instituicao em que eles circulam;

N
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o memorando é também uma
“mensagem escrita breve e
informal”, porém utilizado em
dominios discursivos mais restritos,
como instrumento de comunicacao
comercial e administrativa; ja o
comunicado tem muitas vezes uma
fonte oficial, implicando relacdes de
poder e formalidade diferentes; a
mensagem, também em geral
breve e de circulacao em muitos
dominios discursivos, pode ser
também instrumento de
comunicacao oficial entre os
Poderes, e assim sucessivamente.

(3) Essa fase nao-analitica lembra
sobremaneira os primeiros esforcos
da crianca em processo de aquisicao
da lingua materna, quando produz
segmentos sem erro, por imitacao
do adulto (“eu sei” ) que, numa
etapa posterior, sao marcados pelo
erro da anlise e sobregeneralizacao
(“eusabo” ). De forma semelhante,
o aprendiz de um lingua estrangeira,
N

Oral
Informal

Escrita
Recado
Bilhete
Memorando

Recado

Aviso

Mensagem
Aviso

Boletim Aviso (de pagamento)

Formal Comunicado Comunicado oficial

Mensagem presidencial

FIG. 2: Géneros no continuo oral /escrito (do mais informal ao mais formal)

O trabalho de ensino de géneros da escrita a partir dos géne-
ros orais, sustentado na relacdo de continuidade, permite mos-
trar ao aluno como um mesmo fato do mundo real, que precisa
ser comunicado, informado, avisado e que €, portanto, o tema de
multiplas interacdoes em diversas instituigoes, é atualizado como
género diferente nas diferentes praticas discursivas dessas insti-
tuicbes, concretizando-se em textos diferentes. Se o texto € des-
conhecido, as praticas discursivas podem nao sé-lo; se a pratica
discursiva institucional nao faz ainda parte da experiéncia do alu-
no, outras praticas, de outras instituicoes, em relevo quando se
trabalha com redes culturais complexas e ndo com textos estan-
ques, podem vir a ajuda-lo na experimentacdo e construgdao do
novo género.

Nao seria demais enfatizar, novamente, o papel da oralidade
na aprendizagem dos géneros da escrita. Na producdo escrita,
um critério importante para a avaliacdo de dificuldades de ensi-
no e aprendizagem ¢ a familiaridade do aluno com o texto e com
sua funcdo na sociedade. Assim, mesmo num contexto rural, é
possivel escolher um género como a carta como ponto de partida
e suporte do trabalho pedagoégico, antes de o aluno saber escre-
ver sequer uma palavra. A dificuldade individual é reduzida, na
medida em que o texto é construido coletivamente, sob a orienta-
¢ao do professor. O trabalho individual do aluno vai consistir em
tentativas de transcrigdo e composicdo do texto que esta sendo
discutido. Alids, encontramos evidéncias, nas primeiras produ-
¢Oes dos alunos, de tentativas de composi¢ao ndo-analitica® que
se baseiam na busca e identificagdo de blocos com sentido, den-
tro de um texto ja lido e discutido.

Os textos (2) e (3), a seguir, produzidos respectivamente por
um aluno principiante e por um aluno com quatro anos de esco-
laridade, sdo exemplos de situacoes comunicativas diferenciadas
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que determinam sucesso ou fracasso na superacao das dificulda-
des inerentes a atividade.

Numa aula de principiantes, depois de leitura e discussado pelo
professor de uma noticia de jornal, que ja havia sido transmitida
por radio e TV, tratando de um fato que acontecera na propria
cidade dos alunos, apés uma recusa inicial, em que alegava nao
saber escrever, um aluno aceitou escrever seu primeiro texto,
contando a noticia, o qual transcrevemos a seguir:

Exemplo (2) - Producdo de aluno principiante (sem nenhu-
ma escolaridade)

Acidente mata pai e

filho em Cosmapolis

Um acidente envolvendo um cavalo E Um Escort em Cosmopolis na
pista-Arthur Nogueira/Paulinia Omtorita seufilho cavalo moro
(DOS SANTOS et al, 2000, p. 185).

Quase todos 0s elementos tematicos que compdem uma noticia
(e que compunham a noticia lida) estdo presentes no texto do aluno:
o que aconteceu ( o acidente), a quem aconteceu (identificacdo das
vitimas), como (carro e cavalo envolvidos), onde (a pista corretamente
identificada como local do acidente). Ainda, a producdo do aluno
imita a composicao do texto lido, no uso de uma manchete que prece-
de o corpo do texto. Ou seja, o trabalho oral de leitura e discussdo da
noticia, além da familiaridade com o assunto, permitiram que o alu-
no identificasse blocos significativos para integra-los na sua produ-
¢ao, apesar de ser um principiante, como suas retextualizacées nao
alfabéticas (omtorita por o motorista, moro por morreram) evidenciam.

Se, por outro lado, essas condicoes estdo ausentes, ou seja, se
o género solicitado ndo tem uma funcao social (re)conhecida pelo
aluno, se os géneros orais que sustentam o trabalho com a escrita
também nao tém funcdes sociais identificaveis, entdo, a produ-
¢do do aluno também é irreconhecivel. No exemplo (3), a seguir,
temos uma construcdo que nao remete a qualquer género do dis-
curso. A redacgao foi produzida por um adulto cursando o equiva-
lente a quarta série do Ensino Fundamental, apos a leitura e ex-
plicacdo de uma receita, em resposta a uma exigéncia de redigir
uma resposta a seguinte pergunta da professora “ O que vocé achou
do texto?” O que o aluno achou foi o seguinte:

, nos primeiros contatos com a lingua
numa situacao de imersao, quando
se depara com necessidades
comunicativas prementes, que
ultrapassam seu dominio dessa
lingua, produz blocos discursivos nao
analisados.
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Exemplo (3) Producdo de aluno terminando o Curso de Alfa-
betizacdo de Jovens e Adultos (equivalente a quarta série)

mentos que vocé mais junte entdo fatias de tomate pepino rabanete
pi- dientes mas certifique-se usar todos como ingre - todo tipo

de coisas boas como castanhas de caju

(KLEIMAN, 2000, p. 236).

Uma opinido sobre uma receita faz sentido quando a receita
foi, de fato, elaborada e a opinido incide sobre o resultado. Nao
eram essas as condigdes em que o texto opinativo foi solicitado.
Portanto, ndo havia pratica social reconhecivel para orientar a
atividade que, assim, fica reduzida a exercicio escolar circular, isto
é, escrever para mostrar que sabe escrever. E o que o aluno mos-
tra, nesse texto ininteligivel se nao tivermos acesso ao original, é
que ele apenas copiou linhas do texto original, sem seqiiéncia,
sem ordem, sem logica, sem sentido.

O trabalho oral que de fato venha a sustentar o ensino de
géneros da escrita implica envolver o aluno em praticas sociais
significativas. E, vale a pena lembrar, a dificuldade para ler ou
escrever algum texto esta relacionada ao grau de verossimilhancga
da pratica escolar para com a pratica social situada em outras
instituicoes; tudo é dificil quando a atividade ndo faz sentido,
quando ela ndo pertence a alguma pratica social conhecida, quan-
do ela ndo é relevante para a vida social.

A relevancia da atividade ndo é absoluta: se as praticas de uso
da escrita sdo situadas, serd o contexto social que determinara sua
relevancia, ou seja, o lugar, os participantes e suas relacoes, seus
objetivos, o tipo de texto escolhido. Na leitura, por exemplo, a me-
diacdo do professor por meio de perguntas relevantes é crucial
para ajudar o aluno a compreender um texto e a conhecer a pratica
social. Consideremos, a titulo de exemplo, uma pratica social de
leitura da programacdo de cinema no jornal (Kleiman, 2002). Le-
mos essa programacao (leitura para consulta) quando queremos
resposta a pelo menos uma das seguintes perguntas: qgue filmes es-
tdo passando na cidade? Em quais cinemas estd passando o filme X?
Quais sdo os hordrios em que passa o filme X? E se o leitor nao
conhecer a cidade, uma pergunta também relevante diz respeito a
localizagdo: onde fica o cinema Y (que esta passando o filme deseja-
do)? Entretanto, ¢ comum encontrar, nos livros didaticos ou
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planejamentos de aulas perguntas como qual € o cinema que fica na
Rua X?, que ndo visa adquirir informacdes sobre a programacdo
mas parece ser o tipo de pergunta que nos fazemos para resolver
um lapso momentaneo de memoria. Nesse caso, a secao do jornal
que contém a programacgao de cinema pode até ser o texto mais
adequado para responder a pergunta, se ele estiver a mao; se nao,
pode ser mais eficiente perguntar a alguém que estiver por perto
ou consultar a secdo de enderecos na lista telefoénica da cidade. Ou
seja, outras praticas sociais estdo envolvidas e, por isso, parece
legitimo inferir que, quando qualquer pergunta vale, o texto é ape-
nas pretexto para formular perguntas, nao para introduzir o aluno
numa pratica social considerada relevante.

Resumindo, a concepgdo social da escrita propria dos estu-
dos de letramento implica que os eventos de letramento a serem
criados na escola devem fazer com que o aluno possa vivenciar,
na medida do possivel, a pratica social, para assim ir além do
mero exercicio escolar, em todos os campos do ensino da escrita:

1. No caso da alfabetizagdo, conhecendo o aluno as fungdes

sociais de um texto, a aquisicdo do alfabeto passa a ser
uma habilidade necessaria para ler e escrever textos que
tentam refletir a diversidade textual de fora da escola, as-
sim instrumentando o aluno para lidar com o mundo le-
trado em volta.
Ainda, no processo de alfabetizagdo estrito (aprendizagem
do codigo e das regras combinatoérias do sistema alfabéti-
c0), o que determina a dificuldade nao ¢ o tipo de silaba ou
palavra —, uma vez que dificuldade ortografica nao é cri-
tério para definir dificuldade de leitura — nem a frase, pois
sdo todas igualmente dificeis, porque sdo construgoes
abstratas de filologos e lingiiistas, para analise da lingua,
aprendidas na escola. Falamos por meio de unidades de
comunicagao que sdo textos, e estes nao correspondem a
frase, que so6 passa a ter realidade psicologica para os fa-
lantes em conseqiiéncia do processo de escolarizagao.

2. Em relacdo a leitura de textos, a selecdo de materiais de
leitura simplificados, comum no enfoque escolar tradicio-
nal, ndo € a tnica via de entrada no mundo da escrita; ao
se adotar uma concepgao social da escrita ndo é possivel
ignorar o que acontece fora das quatro paredes da sala de
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aula. Na pratica social, o aluno se depara com textos nao
simplificados; dai ser preciso pensar na facilitacdo sem sim-
plificacdo em sala de aula: em vez de o aluno consumir e
produzir pseudo-textos (faceis, controlados) sozinho, indi-
vidualmente, a facilitacdo decorre do trabalho colaborativo
com o professor e os colegas, da participacdo em praticas
orais significativas, que facam sentido, e da mediacdo do
professor, como agente de letramento mais experiente (nao
como analista da linguagem). Visa-se, pois, a objetivos de
introdugao do aluno na pratica social, ndo na anélise tex-
tual fechada em si mesma.

3. Em relagdo tanto a leitura quanto a producao textual, as
mudancas na concepcao da escrita acarretam mudancas nos
critérios para selegdo e seqiienciamento de materiais e nos
critérios de correcdo dos textos dos alunos. A progressao
didatica e a dificuldade no processo de aprendizagem estao
relacionadas a familiaridade do aluno com o texto, ao géne-
ro ao qual este pertence e a pratica social que o género poe
em agao, aspectos estes que se refletem no tratamento do
tema, no modo de estruturacio do texto, no estilo social do
género, no estilo individual do autor. Quanto mais familia-
ridade o aluno adquirir com cada um desses elementos, mais
facil se tornara a leitura e a produgao textual. Isso quer dizer
que a aula deve estar orientada para a pratica sistematica da
leitura e da escrita: aprende-se a ler lendo e aprende-se a
escrever escrevendo. Sem uma vivéncia constante com tex-
tos escritos, em todos os niveis, ndo havera aprendizado da
leitura e da producao textual.

Um real elemento dificultador é a pouca experiéncia do alu-
no em determinada pratica social: quem nunca leu crénicas pode
ter dificuldades para perceber sua critica social, as vezes muito
sutil, e confundi-la com o relato de um “caso”; quem nunca escre-
veu um projeto, ou um memorial, ou uma monografia pode ter
tem dificuldades para comecar a se organizar: quais sdo as par-
tes? em que ordem? o que eu posso € 0 que nao posso (ou nao
devo) dizer? o que € considerado trivial, inconsistente, inviavel
por usuarios experientes nesse género?

Adotar a concepgao de escrita dos estudos do letramento acar-
reta novas necessidades de formagdo de agentes de letramento.
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E importante que o professor conheca o contexto cultural de seus
alunos e os modos de producdo e de circulagdo da grande varie-
dade de textos valorizados pela sociedade. E importante saber qual
o género que permitira alcancar um determinado objetivo, para
depois produzir textos que, modelados nos textos pertencentes
ao género, sejam efetivamente reconhecidos como exemplares
fidedignos; ainda, é necessario fazer isso em relagdo a um con-
junto consideravel de praticas socioculturais que vao desde es-
crever cartas até ler romances. As capacidades e conhecimentos
envolvidos em cada uma dessas atividades ndo sdo necessaria-
mente os mesmos e todo o processo de ensino da escrita deve
levar isso em consideracdo. Por isso, a perspectiva mais interes-
sante hoje para a area de formagao de professores envolve o aten-
dimento a novas necessidades de letramento.

ABSTRACT: The aim of this paper is to discuss some of the implications of the
model called New Studies of Literacy for teaching reading and writing, focusing
on two aspects relevant for classroom work: the oral-literate continuum, and
the use of genres as the privileged semiotic instrument for social practice.
Several examples from Adult Literacy classes are presented, and contrasted
with traditional views of literacy.

KEY WORDS: Literacy, reading, teaching of reading.
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