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APRESENTACAO

Preocupado com a consolidaco de uma escola que cumpra
efetivamente seu papel de ensino, o Centro de Estudos em Educacdo
eLinguagem daUniversidade Federal de Pernambuco (CEEL - UFPE)
tem estabel ecido, como um dos seus desafios, oportunizar a criagdo
de préticas pedagdgicas €ficientes e inovadoras, mediante um pro-
cesso de formacdo que contribua para areflexdo e aatuacdo docente.

Entre as agdes propostas pelo CEEL para o a cance desse objeti-
VO, estdo: @) a consolidacéo e ampliacdo de umarede de formacéo de
professores; b) aproducdo de materiais didéticos para aformacao do-
cente e ¢) 0 desenvolvimento de cursos de formagdo de educadores-
tutores. Para cada uma dessas agBes, foram escol hidos eixos teméticos
gue norteassem todo o processo de formagdo promovido pelo CEEL,
sendo um deles a problemética da relacdo entre dfabetizaco e letra-
mento, importante para os docentes das classes de dfabetizacdo e do
1° e 2° ciclos do ensino fundamental .

A construcdo deste livro resulta, portanto, do esforco de produ-
¢do deum material pedagdgico paraformacéo de professores naarea
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de lingua portuguesa que contribuisse para articular e sistematizar a
discussdo acerca dos conceitos de afabetizacdo e letramento, bus-
cando estabelecer sua relagdo com o processo de escolarizagéo.

Organizado em oito capitul os que se complementam, a sequién-
ciaproposta neste livro tem o objetivo de apresentar gradual mente, e
sob vérios pontos de vista, as reflexdes arespeito do tema— alfabeti-
zacdo e letramento —, de modo que o professor se sinta contemplado
nas suas dividas e necessidades, apropriando-se, a cada momento,
dos saberes relativos ao eixo temético focalizado.

No primeiro capitul o, ElianaAlbuquerque procuradefinir e dife-
renciar tais conceitos de afabetizac8o e letramento, mostrando que,
apesar de tratarem de aspectos diferentes do processo de apropria-
¢do da escrita, esses estdo intimamente relacionados. Para realizar
essa discussdo, a autora se apdia em depoimentos de professoras
sobre suas memodrias de alfabetizagéo.

No capitulo seguinte, Carmi Ferraz Santos discute questfes
relativas arelacdo que se tem estabel ecido entre a alfabetizacéo e
0 processo de escolarizagcdo, analisando de que forma o carater
assumido pela escolarizacdo interferiu na construcdo de determi-
nado conceito de alfabetizacdo na sociedade ocidental. Analisa,
ainda, a influéncia dessa relagdo na criacdo e na expansdo dos
métodos de alfabetizacao.

As relagBes entre géneros textuais, letramento e ensino é o
tema central do terceiro capitulo, de Méarcia Mendonga. A autora
discorre sobre como 0s géneros se inserem nas teorias sociointera-
cionista e socioconstrutivista, além de questionar aspectos do tra-
balho com os géneros na sala de aula. Para isso, apresenta defini-
¢des e quadros explicativos sobre géneros, além de exemplificar
com depoimentos e trechos de aulas.

O quarto capitulo, de autoriade MarciaMendoncga e Telma Fer-
raz Leal, aborda os géneros na progressdo escolar, ou sgja, 0 modo
como se pode selecionar e ordenar os géneros para o trabalho peda-
gagico. Priorizando a clareza dos objetivos pedagdgicos, as autoras
apresentam critérios de exploracdo e retomada dos géneros ao longo
dos anos, em uma perspectiva de letramento.
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O capitulo posterior, de Telma Ferraz Leal, trata da organizacéo
do trabalho escolar, o que implica a necessidade de se (re)plangjar o
cotidiano naescola, paramelhor aproveitamento do tempo pedagdgi-
co. Nesse processo, a autora analisa a pertinéncia de atividades per-
manentes, projetos didéticos, atividades seqlienciais, atividades es-
porédicas e jogos como alternativas para viabilizar tal organizaggo.

A proposta de alfabetizar letrando é o tema do capitulo seis,
escrito por Carmi Santos e Eliana Albuguerque. No texto, as autoras
discutem como, para dar conta do desenvolvimento das habilidades
de leitura e escrita, € preciso, simultaneamente, apropriar-se de co-
nhecimentos do sistema alfabético e das convengdes da norma culta.
Duas situacfes didaticas sdo analisadas, de modo a esclarecer ao
professor as possibilidades dessa proposta

No sétimo capitulo, Carmi Ferraz Santos, ElianaAlbuquerque e
Marcia Mendonga analisam, com exemplos, o tratamento dado por
livros didaticos (LDs) de lingua portuguesa as atividades de leitura,
escrita e apropriacéo do sistema alfabético. Apontam que, mesmo os
L Ds apresentando avancos ou lacunas, o professor é sempre o autor
das aulas, cabendo-lhe o papel de fazer o melhor uso do material
disponibilizado para seu trabal ho.

O letramento digital € o foco do capitulo oito, escrito por Ant6-
nio Carlos Xavier. Nesse texto, o autor discute como, a partir do sur-
gimento de novas tecnologias, configuram-se novos eventos de le-
tramento e novos géneros (e-mails, webblogs, chats, e-foruns, etc.),
com conseqiiéncias diretas para a formacdo dos cidaddos, dai a ne-
cessidade de se letrar digitalmente.

Esperamos que, ao lerem os capitul os deste livro, os professo-
res, participando de um processo de formagéo continuada, reflitam
sobre suas préticas e pensem com 0s autores — e Nnao necessariamen-
te como os autores —, resultando em aprimoramento profissiona e,
desgjamos, melhor qualidade de ensino nas escolas.






Conceituando alfabetizacao
e letramento

Eliana Borges Correia de Albuquerque

Defi nir o termo “ afabetizagdo” parece ser a go desnecessario,
visto que se trata de um conceito conhecido e familiar. Qualquer
pessoa responderia que alfabetizar corresponde a acdo de ensinar a
ler e aescrever. No entanto, o que significaler e escrever? Ao longo
da nossa histéria, essas aces foram tornando-se mais complexas, e
suas defini¢des se ampliaram, passando a envolver, apartir da década
de 1990 principa mente, um novo termo: o letramento. Buscaremos
discutir neste artigo como esses dois termos — alfabetizagéo e letra-
mento — se rel acionam; paraisso, haveremos de nos apoiar em depo-
imentos de professorast sobre sua meméria de alfabetizacdo.

A alfabetizaco considerada como o ensino das habilidades de
“codificagdo” e"decodificacdo” foi transposta paraasaadeaula, no
final do século XIX, mediante a criacéo de diferentes métodos de
alfabetizacdo — métodos sintéticos (silabicos ou fonicos) x métodos

analiticos (global) —, que padronizaram aaprendizagem daleituraeda

1 Os depoimentos aqui utilizados foram produzidos por professoras do ensino
fundamental da rede publica do Recife, participantes do primeiro curso de
extensdo promovido pelo CEEL, no segundo semestre de 2004
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escrita. As cartilhas relacionadas a esses métodos passaram a ser
amplamente utilizadas como livro didético para o ensino nessa érea.
No contexto brasileiro, a mesma sucessdo de oposi¢des pode ser
constatada (MORTATTI, 2000).

O escritor Graciliano Ramos, em seu livro autobiogréfico Infan-
cia, lembraque seafabetizou—aindanofinal do século XIX, iniciodo
século XX —atravésdacartado ABC em que primeiro aprendeu todas
asletraspara, s6 no final dacarta, ter contato com os primeirostextos
— alguns provérbios que, embora soubesse decodificalos, desco-
nhecia seus significados:

Respirel, meti-me na soletragdo, guiado por Mocinha. Ga-
gugjei silabas um més. No fim da carta elas se reuniam, for-
mavam sentencas graves, arrevesadas, que me atordoavam.
Eu ndo liadireito, mas, arffando penosamente, conseguiamas-
tigar os conceitos sisudos: “ A preguica é a chave da pobreza
— Quem ndo ouve conselhos raras vezes acerta— Fala pouco
e bem: ter-te-do por alguém. Esse Tertedo para mim eraum
homem, e ndo pude saber que fazia ele na pagina final da
carta. — Mocinha, quem é Tertefio? Mocinha estranhou a
pergunta. N&o havia pensado que Tertedo fosse homem. Tal-
vez fosse. Mocinha confessou honestamente que ndo conhe-
ciaTertedo. E eu fiquel triste, remoendo a promessa de meu
pai, aguardando novas decepcdes.

Assim, o referido escritor chegou no final da Carta do ABC
sabendo “decodificar” bem as palavras, mas ndo conseguia en-
tender o que estavalendo. E, para surpresa dele, nem asuaprofes-
sora compreendia o que lia. A maioria de nés, que passamos pela
alfabetizacdo até as décadas finais do século passado, também
teve uma experiéncia escolar com énfase na “codificagdo” e “de-
codificag8o”. Paramuitos, essaexperiénciafoi traumatizante, como
relataram algumas professoras:

O queeu ndo esqueci até hoje, que paramim foi traumatizan-
te, foi minha experiéncia na alfabetizagdo, o meu aprender a
ler e escrever, porque foi assim: a gente usava uma cartilha
onde agentetinhaque decorar mesmo aquel as silabas etodos
0s padrdes sildbicos. E paramim foi traumatizante porque
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em casa minha mée todo dia tomava a licdo e para mim
aquilo era uma chatice. E chegava na escola a professora
cobravaindividualmente e quando agente erravaeraaquela
tortura. Elando admitiadeformaalgumaqueagente errasse.
(DANIELLE FELIX?)

A experiéncia“traumatizante” de alfabetizac8o naescoladevia-
Se ndo SO aos castigos aos quais muitos de nds fomos submetidos,
mas as proprias atividades desenvolvidas, com énfase narepeticéo e
na memorizagao de letras, silabas e palavras sem significados. Mas
essaexperiénciaescolar muitas vezes eraamenizada pelas préticasde
leitura vivenciadas no ambiente familiar, mesmo quando os instru-
mentos utilizados eram os mesmos — as cartilhas —, como bem nos
relatou aprofessora Maria de Fatima Ribeiro Soares®;

Naminhacasao processo foi muito feito nabrincadeira, no
jogo e muito recheado defantasia. Ent&o, eu melembro que
aprimeira letra que eu aprendi foi o F do meu nome, que
minhamae diziaque erameu: “ésualetra’. Eulembro quan-
to tempo eu acreditei que o F erameu, eu eraadona. Entdo
Se eu passasse no dnibus e visse o F que erameu, pergunta-
vaporque estavaali. Depois eu comecei alembrar disso eo
B eradaminhamae, o A eradaminhairmg, o Perado meu
pai e aos poucos eu sabia o alfabeto todo, quer dizer eraa
letradas pessoas com quem eu erapréxima. E ai, laem casa
vocé brincava com isso, brincar de escola era uma coisa
assmtodo dial...]

Na escola 0 que é que se fazia? Muito trabalho de copia e
memorizacdo, a carta de ABC. A mesma carta de ABC da
minha casa era diferente na escola, porque na escola vocé
pegavatodos os alfabetos para decorar ordenado, ndo é?Ai a
professorafaziaum negdcio assim: €lapegavaum pedacinho
de papel cortava um furinho no meio e ia colocando para

2 Danielle Felix Trindade da Silva é professora da Escola Municipa Jaboatdo dos
Guararapes, no municipio de Jaboatdo dos Guararapes.

3 A professora Maria de Fatima Ribeiro Soares ensinava, em 2004, na la série da
Escola Pontezinha, pertencente a Secretaria de Educagdo de Jaboatdo dos
Guararapes.
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voce dizer as letras salteadas, mostrar que vocé aprendeu o
alfabeto. Por exemplo: apareciao P, ai vocé demonstravaque
nao decorou so a seqiiéncia, vocé decorou aletra. [...]

Em casa, as ligdes ndo eram seguidas, porque minha mée
trabalhava a letra do nome de cada um. Ent&o eu poderia
escrever sO F durante muito tempo, que erao que eu gostava.
Era a mesma carta do ABC, que minha mée usava de outro
jeito. Por exemplo, as ligdes do fim, que na escola vocé so
tinha acesso aqueles textos depois que decorava as letras e
padrfes, minha mée pegava a Carta e lia 0s textos, aquelas
frases: “ Deus ajudaquem cedo madrugd’, “ Paulinamastigou
pimenta’, etc. A gente achava 6timo porque era cantando. E
assim, ela ndo seguia a sequiéncia da escola; mas ela nunca
disse que a professora estava errada, porque ela achava que,
do jeito que ela estava ensinando, a gente ndo aprenderia
todas as letras. Ent&o 0 processo se complementava

A professora Téanea Valéria Coelho* também lembrou que as
letras ensinadas na escola, por sua mée-professora, a partir de
uma ordem preestabel ecida presente na cartilha, em casa ganha-
vam significados através da brincadeira de escola e daleitura dos
contos classicos:

Quem me ensinou foi aminhamée. Ent&o, eu criangaqueria
ser professora. Ai minha mée se preocupava em ensinar e
usavaacartilhaquetinhaumabonecae um boneco nafrente.
Ent&o, mainha fazia assim: mostrava as vogais maitsculas e
mindsculasdaformatradiciona e eundo achavaisso ruim. E
em casaminhamae fazia: escreviao nome das minhas bone-
casqueeram aunas, nuncaforamfilhas. Minhamé&e escrevia
0 nome das minhas bonecas, dos meus primos hum papel
velho e quando eu queriaescrever dlgumapalavra, eladizia: é
igual o nome detal boneca, igual o nomedetal primo. E ler,
para mim, era maravilhoso. Tinha os livros de capa dura e
atrés tinha outros contos que ndo eram ilustrados. Com 5

4 A professora Tanea Valéria Coelho trabalhava, em 2004, na Educagdo |nfantil
da Escola José Clarindo Gomes, pertencente a Rede Municipal de Ensino da
cidade do Cabo de Santo Agostinho — PE.
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anos ja tava na alfabetizacdo. Entrei logo na alfabetizagcdo
numaescola plblicae minhamae tinhaduasfilhasbem mais
velhas, umade 18 eaoutrade 11, entdo avida era cuidar de
mim. Masteve aparte tradiciona naescolaque eu ndo acha-
va ruim e em casa era sO a leitura dos contos mesmo. A
cartilha eu ja sabia, querialer o dificil: palavras com: PRA,
TRA, tipo Branca de Neve, eu querialer o BRAN.

Outras professoras lembraram, também, de outras préticas de
leitura no ambiente familiar, como a de escutar os adultos lerem ou
contarem histérias/contosinfantis, como relatou a professora Danie-
Ile Félix, que, conforme depoimento apresentado anteriormente, teve
umaexperiénciatraumati zante de alfabetizac&o naescola, masndo em
casa, como pode ser observado na continuidade de seu relato:

E eu gostava muito quando chegava em casa e minha mée
tinha aquela colegéo “Os Cléssicos’, por exemplo: o lobo
maul. E eu adorava aquilo. Elalia pramim, assim, todo dia.
Pramim aquilo erafabuloso: ficar todo diaescutando elaler
aquelas histérias. Eu amavatanto que até hoje eu melembro
bem que quando eu aprendi aler, aprimeiraleituraqueeufiz
foi daqueles contos, né? Eu adorava, amava. Em casaeu pas-
savaatarde lendo aquilo.

A partir da década de 1980, o ensino daleitura e da escrita cen-
trado no desenvolvimento das referidas habilidades, desenvolvido
com 0 apoi o de material pedagdgico que priorizavaamemorizacdo de
silabas e/ou palavras e/ou frases soltas, passou a ser amplamente
criticado. Nesse periodo, pesquisadores de diferentes campos — Psi-
cologia, Histéria, Sociologia, Pedagogia, etc. —tomaram como teméti-
ca e objeto de estudo a leitura e seu ensino, buscando redefini-los.

No campo da Psicologia, foram muito importantes as contribui-
¢Oes dos estudos sobre a psicogénese da lingua escrita, desenvol-
vidos por EmiliaFerreiro e Ana Teberosky (1984). Rompendo com a
concepcao de lingua escrita como codigo, o qual se aprenderia con-
siderando atividades de memorizacdo, as autoras defenderam uma
concepcdo de lingua escrita como um sistema de notagdo que, no
nosso caso, € alfabético. E, na aprendizagem desse sistema, elas
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constataram que as criangas ou os adultos analfabetos passavam
por diferentesfases que vao daescrita pré-silabica, em que o apren-
diz ndo compreende ainda que a escrita representa 0s segmentos
sonoros da palavra, até as etapas sildbica e a alfabética. No pro-
cesso de apropriacdo do sistema de escrita alfabética, os alunos
precisariam compreender como esse sistema funciona e isso pres-
supde que descubram que o0 que a escrita alfabética nota no papel
s80 0s sons das partes orais das palavras e que o faz considerando
segmentos sonoros menores que a silaba. E interagindo com alin-
gua escrita através de seus usos e fungdes gque essa aprendizagem
ocorreria, e ndo a partir da leitura de textos “forjados’ como os
presentes nas “cartilhas tradicionais’®.

O discurso da importancia de se considerar os usos e fungdes
dalinguaescritacom base no desenvolvimento de atividades signifi-
cativas deleitura e escritanaescolafoi bastante difundido apartir da
década de oitenta. No que diz respeito aafabetizacso especificamen-
te, surge o conceito de “analfabetismo funciona” para caracterizar
aquelas pessoas que, tendo se apropriado das habilidades de “codi-
ficag@o” e “decodificagdo”, ndo conseguiam fazer uso da escritaem
diferentes contextos sociais. Assim, o fendbmeno do analfabetismo
passou a envolver ndo s aqueles que ndo dominavam o sistema de
escrita afabética, mas também as pessoas com pouca escol arizagao.

Nos Ultimos vinte anos, principalmente a partir da década de
1990, o conceito de alfabetizacdo passou a ser vinculado a outro
fendmeno: o letramento. Segundo Soares (1998), o termo letramento
€aversdo parao Portugués da palavrade linguainglesa literacy, que
significa o estado ou condicdo que assume aguele que aprende aler
e a escrever. Esse mesmo termo é definido no Dicionério Houaiss
(2001) “como um conjunto de préticas que denotam a capacidade de
uso de diferentes tipos de material escrito”.

No Brasil, 0 termo letramento ndo substituiu a palavra alfabeti-
zag80, mas aparece associada aela. Podemosfalar, aindanos dias de
hoje, de um alto indice de anafabetos, mas néo de “iletrados’, pois

5 Estamos chamando de “cartilhas tradicionais’ aquelas baseadas nos métodos
sintéticos (silabicos ou fonicos) ou analiticos.
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sabemos que um sujeito que ndo domina a escrita alfabética, sgja
crianca, seja adulto, envolve-se em préticas de |eitura e escrita atra-
vés da mediagdo de uma pessoa alfabetizada, e nessas préticas de-
senvolve uma série de conhecimentos sobre os géneros que circulam
na sociedade. Assim, por exemplo, criancas pequenas que escutam
freqlientemente histérias lidas por adultos, sdo capazes de pegar um
livrinho e fingir que 1éem a histéria, usando, paraisso, alinguagem
caracteristica desse género. Nos depoimentos das professoras acima
citados, observamos como elas vivenciavam a leitura de historias e
contos pela mediacdo de pessoas da familia que liam para elas. E,
nessas experiéncias, e as desenvolviam uma série de conhecimentos
sobre a lingua e os textos lidos.

O depoimento de D. Maria José, aluna de um projeto de alfabe-
tizag8o de jovens e adultos desenvolvido em Recife, no periodo de
2003/2004, no ambito do ProgramaBrasil Alfabetizado, é representati-
VO dessa questéo:

Meu marido recebeu uma carta e eu, brincando, comecei a
dizer o que tinha na carta. E muitas coisas eu acertei. Af
minhafilhadisse: mainha, a senhorajasabe ler! Que bom!

Por outro lado, o dominio do sistema alfabético de escrita ndo
garante que sejamos capazes de ler e produzir todos os géneros de
texto. Essefendmeno foi evidenciado, pelaprimeiravez, naprimeira
metade do século 20, durante a 12 Guerra Mundial. Percebeu-se, na-
guele momento, que sol dados americanos que possuiam elevado grau
de escolarizagdo apresentavam dificuldades em ler e compreender
textosinstrucionais da guerra. Assim, mesmo em paises desenvolvi-
dos onde o indice de analfabetismo é praticamente inexistente, o fe-
némeno do letramento passou a ser amplamente discutido.

Embora a escola, nas sociedades contemporaneas, represente a
instituicdo responsavel por promover oficiamente o letramento, pes-
quisas tém apontado para o fato de as préticas de letramento naescola
serem bem diferenciadas daquel as que ocorrem em contextos exterio-
resaela. Nessa perspectiva, os aunos saem daescolacom o dominio
das habilidades inadequadamente denominadas de “codificaco” e
“decodificac8o”, mas sdo incapazes deler e escrever funcionalmente
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textos variados em diferentes situagdes. Como apontado por Soares
(1998), muitos adultos de paises desenvolvidos, tendo alcancado
um letramento escolar, sdo capazes de comportamentos escolares
deletramento (ler e produzir textos escolares), mas séo incapazes de
lidar com os usos cotidianos da leitura e da escrita em contextos
néo-escolares.

As préticas de leitura e produgdo de textos desenvolvidas na
escola, relacionadas aum “letramento escolar”, ndo se adequaria, con-
forme certas expectativas, ao desenvol vimento socioecondmico-cultu-
ral de nossa sociedade, em que os individuos convivem em contextos
em que a escrita se faz presente de forma mais complexa. O ensino
tradicional dealfabetizacdo em que primeiro seaprendea* decifrar um
codigo”® a partir de uma seqiiéncia de passos/etapas, para o depois se
ler efetivamente, ndo garante aformag&o de |eitores/escritores.

Por outro lado, é importante destacar que apenas 0 convivio
intenso com textos que circulam na sociedade ndo garante que 0s
alunos se apropriem da escrita alfabética, umavez que essa aprendi-
zagem nado é espontanea e requer que o aluno reflita sobre as caracte-
risticas do nosso sistema de escrita. Nessa perspectiva, concorda-
mos com a distingdo que Soares (1998a) faz entre alfabetizacdo e
letramento. Para essa autora:

afabetizar e letrar sdo duas agoes distintas, mas ndo insepa-
raveis, ao contrario; oideal seriaalfabetizar letrando, ou sgja
ensinar a ler e escrever no contexto das praticas sociais da
leitura e da escrita, de modo que o individuo se tornasse, ao
mesmo tempo, alfabetizado e letrado (p. 47).

Sabemos que, paraaformagdo de leitores e escritores competen-
tes, éimportanteainteragdo com diferentes génerostextuais, com base
em contextos diversificados de comunicacdo. Cabe a escola oportuni-

5 Dispomos hoje de evidéncias para julgar errado, conceber ou denominar a
escrita alfabética como “cédigo”. Cremos que o fato de muitos lingliistas e
estudiosos da linguagem continuarem assim designando o sistema de escrita (ou
notacdo) alfabética talvez reflita ainda um descuido em avaliar a complexidade
da alfabetizacdo inicial, no que concerne ao aprendizado da escrita alfabética
em si como objeto de conhecimento.
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zar essainteracdo, criando atividades em que osalunos sejam solicita
dosaler eproduzir diferentestextos. Por outro lado, éimprescindivel
gue os alunos desenvolvam autonomia para ler e escrever seus pro-
priostextos. Assim, a escola deve garantir, desde cedo, que as crian-
¢as se apropriem do sistema de escrita alfabético, e essa apropriacao
ndo se d&, pelo menos paraamaioria das pessoas, espontaneamente,
valendo-se do contato com textos diversos. E preciso o desenvolvi-
mento de um trabal ho sistematico de reflex&o sobre as caracteristicas
do nosso sistema de escrita alfabético.

A professoraAnal uziadaSilvaPedrosa’, que lecionahamais
de 15 anosnarede publicade ensino, pareceter se apropriado bem do
discurso da importancia de se trabalhar a leitura e a producéo de
diferentes géneros na sala de alfabetizagdo e buscava desenvolver
uma prética com base na perspectiva do letramento. Assim, diaria-
mente ela realizava com seus alunos uma seqiiéncia de atividades
gue envolviaas seguintes etapas: |eitura de um texto feita oralmente
por ela, ja que seus alunos ndo sabiam ainda ler; atividade de inter-
pretaco oral do texto; atividade de producdo de texto coletivo to-
mando-se por base o texto lido; cdpia do texto produzido no quadro
€, por ultimo, realizagdo de desenhos rel aci onados ao texto. Nos nos-
sos encontros de formagdo, €la, no entanto, sempre falava da angus-
tia que sentia porque seus alunos, mesmo no final do ano, ndo esta-
vam afabetizados e tinham muitas dificuldades para ler e escrever
sozinhos. Durante o curso, a professora percebeu que faltava, nasua
prética, o desenvolvimento de atividades que levassem os aunos a
refletir sobre o sistemaalfabético de escrita. Em um dosencontrosela
desabafou:

Agoraeu sei por que meusa unosndo seafabetizam! Eundo
fago atividades no nivel dapalavra, atividades de andlise fo-
noldgica, Fico sb fazendo |eitura e producao de texto coleti-
Vo, e pedindo para eles copiarem e desenharem. Assim, eles
ndo podem se alfabetizar. Agora vou fazer diferente!

7 A professora Ana Luzia da Silva Pedrosa ensinava, em 2004, em uma turma de
2a série na escola Professor Fontainha de Abreu, pertencente & Rede Estadual
de Ensino de Pernambuco, e na Escola Municipal Engenho do Meio, da Secre-
taria de Educagéo da cidade do Recife, no 1o ano do 1o ciclo.
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A leiturae a producéo de diferentes textos sdo tarefas impres-
cindiveis paraaformacéo de pessoas | etradas. No entanto, € impor-
tante que, na escola, os contextos de leitura e producdo levem em
considerac&o os usos e funcdes do género em questso. E preciso
ler e produzir textos diferentes para atender afinalidades diferenci-
adas, afim de que superemos o ler e a escrever para apenas apren-
der aler e aescrever.

Por outro lado, um trabalho sistemético de reflexdo sobre o sis-
temade escrita alfabético ndo pode ser feito apenas atravésdaleitura
e da produc&o de textos, como pensava a professora L uzia. E preciso
o desenvolvimento de um ensino no nivel da palavra, que leve o
aluno a perceber que 0 que a escrita representa (nota no papel) é sua
pauta sonora, e ndo o seu significado, e que o faz através darelagéo
fonemalgrafema. Assim, éimprescindivel que, diariamente, emturmas
de alfabetizagdo em que os alunos estéo se apropriando do sistema
de escrita, a professora realize atividades com palavras que envol-
vam, entre outras coisas.

« umareflex&o sobre suas propriedades. quantidade de letras
e silabas, ordem e posi¢éo das |etras, etc.

« acomparacdo entre palavras quanto a quantidade de letras
esilabas e apresencadeletras e silabasiguais;

« aexploracdo derimas e aliteracdo (palavras que possuem o
mesmo som em distintas posi¢des (inicial e final, por exem-
plo)

Essas atividades de reflex@o sobre as palavras podem estar
inseridas naleiturae naproducéo de textos, umavez que sdo muitos
0s géneros que favorecem esse trabalho, como os poemas, as par-
lendas, as cantigas, etc. Por outro lado, o trabalho com palavras
estaveis, como 0s nomes dos alunos, é fundamental, principal men-
tenoinicio daafabetizagdo. No capitulo 6 destelivro, discutiremos
algumas praéticas de professores que buscaram articular o trabalho
de apropriacdo do sistema de escrita alfabético com a leitura e a
producdo de textos, ou sgja, que tentaram desenvolver uma prética
de“alfabetizar letrando”.
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Enfim, considerando o quefoi discutido até agora, sabemos que
ser afabetizado, hoje, é mais do que “decodificar” e “codificar” os
textos. E poder estar inserido em préticas diferenciadas de leitura e
escrita e poder vivencié-las de formaautbnoma, sem precisar dame-
diacdo de outras pessoas que sabem ler e escrever.

Como cabe a escola garantir a formag&o de cidadéos letrados,
resta-nos construir estratégias de ensino que permitam al cancar aquela
meta: alfabetizar letrando.
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Alfabetizacao e escolarizacao: a
instituicao do letramento escolar

Carmi Ferraz Santos

As FIG 1 e2, reproduzidasacima, retratam pinturas do século
XI1X. S&0 cenas em que pessoas comuns estdo envolvidas com a
préticadaleiturae daescrita. O primeiro quadro, cujo nome é“Meni-
na com maga na mesa da escold’, mostra-nos uma crianga comendo
enguanto faz suatarefa de classe. Na segunda cena, umajovem soli-
taria entrega-se completamente a leitura e parece desprender-se do
mundo que arodeia.

A reproducdo de cenas como essas, com pessoas comuns lendo
ou escrevendo, ndo € algo freqliente até os séculos XVIII e XIX.
Antes desse periodo, aleiturae aescrita eram, namaioria das vezes,
associadas a clérigos, intelectuais ou funcionarios da administracdo.
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Alguns estudiosos da histériadaleitura atribuem essa presenca cada
vez maior de leitores comuns sendo representados nas artes plasti-
cas a0 aumento do nimero deleitores que seiniciano século XV com
ainvencao daimprensa e que se expande ainda mais com o processo
de alfabetizacdo efetivado através de uma escolarizagdo de massa
ocorrido a partir do século XVI1I como uma exigéncia da sociedade
em pleno processo de industrializagéo.

Entretanto, pesquisadores voltados para discussdes sobre o
letramento tém questionado essavisdo daalfabetizacdo popular como
meramente um produto desse processo de escolarizagdo de massa
impulsionado pelaindustrializacdo.

Nossa proposta neste capitulo é discutir algumas questfes rela-
tivas aligacdo que se tem estabelecido entre a alfabetizacéo e o pro-
cesso de escolarizagdo, analisando de que forma o cardter assumido
pela escolarizacdo interferiu na construcdo de determinado conceito
de alfabetizac8o na sociedade ocidental.

Alfabetizacao sem escolas

Emboraaidéiade umaescolaparatodos subsidiada pelo Estado
remonte a Platdo na GréciaAntiga, € apenas no século XVIII que se
val instaurar, na sociedade ocidental, um processo de escolarizacdo
em massa mediante uma educagéo publica.

Assiste-se nesse periodo ao desenvolvimento de uma socieda-
de industrial e urbana que vai aos poucos substituindo o antigo
regime baseado numaeconomiarural e agraria. Com o estabel ecimen-
to de uma nova ordem econdmico-social, a exigéncia de umainstru-
¢80 universal torna-se premente. Segundo Manacorda (1989), fébrica
€ escolas nascem juntas, umavez que

este duplo processo, de morte da antiga producdo artesanal
edo renascimento danovaproducéo dafébrica, gerao espa-
¢O para o surgimento damodernainstitui¢do escolar publica
(p. 249)!

! COOK-GUMPERZ, 1991; GRAFF, 1995.
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Entretanto, apesar de se poder estabelecer relagdo linear e cau-
sal entre aindustrializagdo e a constitui¢do de uma escola universal,
ndo se pode afirmar que, apartir do século XVII11, passou-se do total
analfabetismo para a alfabetizagdo gracas apenas a escolarizago.
Pelo contrério, estudos tém mostrado quanto autbnoma tem sido a
histériada alfabetizacdo em relacdo a histériadaescola. Ou sgja, ndo
foi preciso que primeiro fosse implantada umaescol arizagdo em mas-
sa para que as pessoas comuns fossem alfabetizadas.

Cook-Gumperz (1991), discutindo essarelacéo entre alfabetiza-
¢&o e escolarizagdo, afirmaque aafabetizacdo de umaparcelaconsi-
deravel da populagcdo da Europa precedeu o desenvolvimento indus-
trial. Antesdo desenvol vimento de um sistemaburocrético de ensino,
0 processo de afabetizagdo ocorria de modo informal, a aprendiza-
gem daleitura e da escrita se dava nos grupos aos quais as pessoas
faziam parte e nos mais variados ambientes, como a prépria casa ou
local detrabalho:

A maioriadascriancasaprendiaaler e, talvez, aescrever com
Seus pais ou vizinhos, sem licenca e sem treinamento, em
ambientes que hoje e até mesmo no sécul o dezenove os obser-
vadores teriam hesitado em chamar de escolas (LAQUEUR,
1976 apud COOK-GUMPERZ, 1991, p. 37)

Embora considerada elementar, essa alfabetizacdo, argumenta
Cook-Gumperz, foi capaz de permitir o crescimento de uma cultura
popular letrada, que passou a fazer parte da vida diéria das pessoas
comuns. A principio, as préticas de leitura, primeiramente, eaescrita
maistarde, possuiam valor nas areas recreativas e sociais, assumindo
apenas posteriormente um papel na vida econdmica dessas pessoas.

Investigando a cultura popular na Gra-Bretanha, nos Estados
Unidos e na Europa, diferentes pesguisadores revelaram a presenca
de cartas pessoais, didrios, notas, registros, livros, folhetos e dmana-
gues como parte essencial da vida cotidiana das populagdes ja no
século XVI1I1, tanto na cidade quanto no campo. Entre esses pesqui-
sadores, citamos L aqueur, que nos langa as seguintes questBes: como
e porque essa culturaletrada veio a existir? Por que razbes homens e
mulheresforamimpelidosaaprender aler eaescrever? Questdesque
ele proprio se propde a responder:
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Nenhum fator isolado, considerado em si mesmo, pode ex-
plicar isso [...] As pessoas ndo se alfabetizavam por esta ou
aquela razdo em particular, mas porque se sentiam mais e
mais tocadas em todas as areas de suas vidas pelo poder da
comunicagdo que apenas a palavra escrita torna possivel.
Havia, portanto, umamotivacdo paraaprender aler eaescre-
ver; estas habilidades permitiam que homens e mulheresfun-
cionassem mais efetivamente em umavariedade de contextos
sociais. Isto explica por que, na auséncia de escolas externa-
mente patrocinadas, ambientes apoiados internamente eram
responsaveis pela criagdo e transmissio da alfabetizacdo.

Emboranéo possamos, como diz L aquer, deter-nos em um Gnico
elemento como fator motivador dessaexpansdo daalfabetizacdo, ndo
podemos desconsiderar a influéncia dos conflitos religiosos ocorri-
dosapartir do século XV1, na Europa.

Conforme destaca Manacorda (1989), os movimentos populares
ligados a Reforma Protestante promoveram adifusdo dainstrugdo como
meio de garantir a leitura e a interpretacdo da Biblia por cada fiel. A
mediacdo do clero entre Deus e os fiéis passa a ser questionada, e a
leitura das sagradas escrituras torna-se 0 modo pelo qua cadaindividuo
teria acesso ao caminho da salvacdo. A partir desse posicionamento, as
igrejas protestantes passaram a preocupar-se em ensinar a ler aos seus
seguidoreseestimularam apréticadaleturafamiliar diariapelo chefeda
familia. Nessecontexto, o material paraaaprendizagem secongtituiadas
sagradas escrituras, dos livros de oracéo e de catecismo.

Entretanto, ndo apenas a Reforma, mastambém o movimento de
Contra-Reforma, buscou a instrugéo de seus fiéls como forma de
introduzi-los na verdade da fé catdlica:

Nos territérios catdlicos, as ordens religiosas missionarias
encarregavam-se da pregacdo da doutrinacrista. [...] Ascri-
ancasdeveriamir aescolaparaaprender aler as oragles que
congtituiam o ritual da missa e aprender o catecismo até a
primeira comunhdo (CHARTIER, 2002).

Assim sendo, parece que a primeiraa fabetizagdo em massaleva
da a cabo na Europa Ocidental esteve ligada muito mais a catequese
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cristaque ao processo deindustrializacdo. E as préticas de alfabetiza-
¢80 que entdo eram efetivadas estavam intimamente ligadas aos usos
e material escrito que faziam parte das préticas cotidianas. Ou sgja,
ndo havia separacdo entre o processo de alfabetizacfo e as préticas
de letramento presentes na comunidade. A afabetizacdo anterior a
institui cdo da escol arizagdo em massa estavamarcadapor “umaidéia
pluralista acerca da alfabetizacdo como um conjunto de diferentes
habilidades rel acionadas com aleiturae escritaparamuitase diferen-
tesfinaidades’ (COOK-GUMPERZ, 1991, p. 34).

Como podemos perceber, ndo foi aescolarizago que promoveu
aalfabetizag8o. Pelo contrério, aescolarizacdo foi umaconsequéncia
do desenvolvimento de uma alfabetizagdo popular que promoveu
uma cultura popular letrada que se constituiu como parte de um mo-
vimento em favor de mudangas sociais, entre elas 0 acesso a escola.

Alfabetizacao na escola

Se ndo foi aalfabetizagao, qual a motivacdo paraaimplantagéo
de uma instrucédo publica? Segundo Cook-Gumperz (op. cit), a de-
manda por umaescolaformal partiu de pelo menosduasforcas: 1) da
pressdo das pessoas comuns que defendiam a alfabetizacdo e a con-
quista da escolarizagdo como parte de seu desenvolvimento pessoal
e social; 2) da crescente necessidade de uma forca de trabalho com
um senso de disciplina e de competéncias escolares.

Umavisdo otimistaeafavor dainstrugéo publicang@o foi aprincipio
um consenso. Durante o final do século XVIII einicio do XI1X, aguns
politicosedgunslideresrdigiososacreditavam que permitir aescolariza-
¢80 paratoda a populacdo levaria a perda de controle sobre ela

Entretanto, para outros o valor da instrugdo institucionalizada
estavaem possibilitar aretirada da alfabetizagcdo das m&os de grupos
populares, promovendo, assim, um ensino sob controle do sistema
publico, como destaca Graff (1984)

[...] deformacrescente, eles (politicos e religiosos) vieram a

concluir queaalfabetizagdo, sefornecidaemingtituicdesfor-
mais, cuidadosamente controladas, criadas parao propésito
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daeducacao e estreitamente supervisionadas, poderiaser uma
forcapoderosae Util naobtencéo de umavariedade deimpor-
tantes fins. (p. 48)

Assim sendo, aimplantagdo de um sistema publico deinstrucdo
nos séculos XVIII e XIX parece ndo ter ocorrido como estimulo a
alfabetizacdo da populagdo, mas, pelo contrério, buscou subjugé-la,
controlando “tanto as formas de expressdo quanto de pensamento”
(COOK-GUMPERZ, opcit. , p. 40). Um dos objetivos desse controle
vinha, sem davida, da necessidade de uma méo de obra capaz de
adequar-se a disciplinado trabal ho fabril:

Mas o que a alfabetizagfo difundidafaz aum pais em desen-
volvimento? No minimo elaconstitui um treinamento em ser
treinado. O homem que na infancia se submeteu a alguns
processos de disciplina e aprendizagem consciente tem mai-
or possibilidade de responder a um treinamento adicional,
seja em um exército de recrutas, em uma fabrica... (R. P.
DORE, 1967, apud GRAFF, 1984, p. 231)

Essaalfabetizacdo levadaaefeito por meio daescolarizagdo teve
por base um processo de ensino no qual a capacidade de ler e escre-
ver foi sendo associada a caracteristicas morais e sociais. 1sso levou
a uma nova divisdo da sociedade entre os educados (escolarizados)
e 0s ndo-educados (ndo-escolarizados). Dessa forma, os detentores
do saber escolar passaram a ser considerados sujeitos |etrados, en-
quanto aquel es deixados amargem daescolaeram vistos como sujei-
tos iletrados, ja que ndo dominavam o saber da leitura e da escrita
requerido pela escola, antes detinham um saber de “segunda’ cate-
goria. A aprendizagem dalinguaescritaassume, apartir daescolariza-
¢do formal, um carater de alfabetizac8o escolar, passando a conside-
rar como verdadeiramente alfabetizado apenas o sujeito que passasse
pela escola.

Embora a nocdo de uma escolarizagdo publica tenhasido cons-
truida com base nessas duas forgas contraditérias apresentadas aci-
ma, amedidaque o processo de escol arizagdo estava sendo implanta-
do, as préticas populares passaram a ser controladas, modificadas
ou substituidas. Essa relag@o de dominio da escolarizagéo sobre a
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alfabetizacdo popular trouxe profundas conseqliéncias para a
aprendizagem da escrita e daleitura

Uma das primeiras conseqiiéncias dessa relagéo que passaa se
estabel ecer entre aafabetizacdo e aescolarizacao foi ainstituicdo de
um processo de alfabetizacéo distanciado dos usos e do material de
leitura e de escrita presentes no cotidiano das pessoas. O que passa
aser ensinado mediante a alfabetizag&o escolarizadando faz parte de
umaculturaletradalocal, umavez que um ensino que se quer univer-
sal necessita de um saber padronizado e sistematizado.

Cook-Gumperz (1991), citando Good e Watt (1968), afirmaque

omovimento em prol daigualdade atravésdaescolarizagio e
do acesso ao conhecimento escrito estava, com efeito, cance-
lando aguns beneficios de um conhecimento anteriormente
menos sistematizado que existianumatradicéo oral eletrada
plurdista (p. 43).

Os sistemas burocréticos de ensino, embora permitissem o
acesso de muitos a alfabetizacdo, ao redefinirem a alfabetizacdo
valendo-se de um sistema de conhecimentos descontextualizados,
serviu para separar o povo de sua base cultural local. A partir de
entdo, 0 processo de ensino da leitura e da escrita deixa de ser
realizado baseando-se em textos utilizados no cotidiano e passa a
utilizar material escrito elaborado especificamente para uso escolar.
Ou sgja, o letramento como prética social de leitura e escrita do
cotidiano passaaser substituido por um letramento eminentemente
escolar. Este Gltimo, marcado por umainterlocucao artificial, separa
0 processo de aprendizagem da lingua escrita das reais situagdes
deinterlocucéo. A alfabetizacdo efetivada naescola deixade traba-
Ihar as habilidades discursivas e trata alinguagem meramente como
fendbmeno linguistico abstrato. Segundo Soares (1998), essarelacdo
estreita entre escol arizag8o e letramento controlamuito maisdo que
expande as préticas de letramento, j& que desconsidera as préticas
de leitura e escrita vividas fora do espaco escolar. 1sso acaba por
levar, na verdade, a desaprendizagem da escrita, visto que o que
passou a ocorrer na escola foi a aprendizagem pelo aluno de uma
escrita na qual a producdo de texto
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€ ou uma situagdo de demonstragéo de suas habilidades de
grafar as palavras que lhe foram ensinadas ou, em etapas
mais avancadas do processo de alfabetizagéo, de demons-
trag@o da capacidade de usar a escrita com aquelas fungdes
consagradas pelaescola, umaescritaque devolvaaessaesco-
lao discurso que elaimpde. (SOARES, 2004, p. 81)

Outra conseguéncia da escol arizacao do processo de alfabetiza-
¢do resultado proprio carater teleol 6gico que a escola tem assumido
desde suas origens. Objetivando garantir 0 acesso a um saber padro-
nizado, a escola se estruturou de forma orgénica e sistematizada. O
conhecimento foi, entdo, dividido edistribuido em programas escola-
res que determinavam o que deveriaser conhecido, em que tempo, de
gue modo e como deveria ser avaliado.

Um exemplo cléssico dessa sistematizag&o propostaparaaafa
betizagdo pode ser encontrado na “ Conduite des écoles chrétien-
nes’ , redigido por Jean Baptistede LaSalle eimpresso em 1720:

Haveranove espéciesdelicles nasescolascristas: 17) atabua
(mural) do alfabeto; 2) atdbuadas silabas; 3) o silabario; 4)
o segundo livro, paraaprender asoletrar easilabar; 5) ainda
no segundo livro, em que aquel es que sabem silabar perfeita-
mente comegardo a ler; 6) o terceiro livro, que serve para
aprender a ler com pausas; 7) o Sdtério; 8) a Civilizagdo
Crist&; 9) as letras escritas a mdo (LA SALLE, p. 16 apud
MANACORDA, 1989).

Essas|licdes, por suavez, eram divididas de modo a atender aos
alunos, que eram classificados, de acordo com o seu rendimento, em
principiantes, médios e avancados. Havia também orientacfes que
determinavam como deveria ser apresentada a segqiiéncia mostrada
no trecho transcrito acima.

E no contexto da sistematizag&o proposto por La Salleetambém
por outros que se iniciam os debates acerca do melhor método para
melhor ensinar aum maior nimero de alunos. Conforme Chartier (2000),
0 século XIX constituiu-se como o século dos manuais de leitura,
quando se instalou a disputa entre os partidarios de diferentes méto-
dos. métodos de leitura com soletragdo ou sem ela, depois métodos
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simultaneo de leitura e escrita, que ndo utilizavam mais sol etracéo.
Havia ainda os abecedérios compostos de uma variedade de listas:
de silabas sem significado, de palavras classificadas pelo tamanho
(uma, duas, trés silabas), etc. E o sucesso, durante o século dezeno-
ve, dos

novos manuais deleitura[...] no alto dapégina, umavinheta
comumalegenda(ilha, usina), enquadradapelaletral ouletra
U, em suas diferentes formas de escrever (mailscula e mi-
nisculadeimprensa, aesquerda; maiGsculae mindsculacur-
siva a direita), uma linha de silabas e depois, palavras
ilustrando 0 som trabalhado, e enfim, uma peguenafrase nas
duas formas de escrever. A medida que se avanca, 0s sons
aprendidos s8o combinados aos novos (CHARTIER, 2000).

Emboraestejamos falando do processo de escolarizagéo daafa-
betizacdo iniciado entre os séculos XVIII e XX, essa forma de se
estruturar o processo de aquisi¢do da lingua escrita parece ainda ser
algo bem presente e nos lembra as cartilhas utilizadas ainda hoje.

Vejamos um trecho do relato de uma professora sobre seu pro-
cesso de afabetizagdo®:

Eu me lembro que eu me afabetizei hum processo muito
longo, talvez assim dos dois anos de idade aos doze etalvez,
assm, o maior diferencial nesse processo, que eu veo as
pessoas da minha geragdo dizer, é que havia um processo na
minha familia e um processo na escola e os dois eu entendo
que secomplementavam [ ...] naminhacasao processo muito
feito na brincadeira, no jogo e muito recheado de fantasia
Ento, eu lembro que aprimeiraletra que eu aprendi foi o F
domeunome(...] I1ssoeraem casa, agoranaescola O quese
fazia na escola? Muito trabalho de cpia e memorizagéo. A
carta de ABC, a mesma carta de ABC da minha casa era
diferente na escola, porque na escola vocé pegava todo o
alfabeto paradecorar ordenado, ndo é7...] Eraamesmacarta
doABC que minhamé&e usavade outro jeito. Por exemplo, as

2 Professora Maria de Fatima Ribeiro Soares participou da 12 turma do Mdédulo
de Alfabetizac8o e Letramento do curso de formagdo do CEEL-UFPE.
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licBes do fim que na escola vocé s tinha acesso aqueles
textos depois que decorava as letras padrées, minha mae
pegavaacartaeliaostextos.

Podemos observar pelo relato da professora o quanto o proces-
so de alfabetizacdo vivenciado por elanos remete a0 mesmo modelo
vivido pelas criangas dos séculos XVI11 e X1X. No processo vivido
por elanaescola, asequénciadas|icdes apresentadanacartade ABC
deveriaser rigidamente seguidaesd nofinal erapermitidaaleiturade
textos. Assim como proposto na“ Conduite” de La Salle e nos manu-
aisdeleiturado século XX, 0 ensino deveria ser iniciado pelas uni-
dades menores (letras, silabas) e levar a sua memorizacdo; passar,
entdo, para as palavras e, sO depois introduzir os textos.

Assim como os mestres dos séculos X V111 e XIX, muitosprofes-
sores ainda hoje concebem o ato deler e escrever como algo neutro e
universal e acreditam que o problemafundamental daalfabetizacdo é
uma questdo de escolha do método a ser utilizado.

Entretanto, aprofessoratambém nosfaladeumapréticadeafa
betizacd0 que acontecia em casa, com as pessoas da familia, que néo
parece, a principio, preocupada em seguir determinado método. Fala
nos da preocupacdo dos pais em ensinar a escrita antes que se chegas-
seaescola, pois “tinha de desarnar antes deir para a escola porque se
nado, ndo aprende’. Parece, entdo, que a prética de uma afabetizacéo
(ou pelo menos sua iniciagdo) realizada em casa € uma prética que,
apesar da ingtituicdo da escola, ainda perdura entre determinadas
parcelas da populagdo. Diferentes estudos sobre histérias de vida de
professores observaram esseinvestimento dosfamiliares numaapren-
dizagem da escrita antes da entrada das criangas naescolaem famili-
as cujos pais apresentam baixo grau de escolaridade.®

Emborano relato da professora Fétimaaexperiénciade alfabeti-
zaco vivenciada em casa pareca diferenciar-se, em alguns aspectos,
do que acontecia na escola, 0s estudos mencionados acima mostram
gue o investimento em uma alfabetizacdo anterior aescola setraduz,
muitas vezes, nareproducdo em casade tarefas escolares. | sso reflete

3 Cf. BARRE-DE-MINIAC, 1997; GUEDES-PINTO, 2002; SANTOS,2004.
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0 peso da alfabetizacéo escolarizada pela qual passaram geragoes e
geracdes, formadas e influenciadas pela visdo de leitura e de escrita
naqual a escolatem fundamentado seu ensino. Essa visdo acaba por
levar, muitas vezes, a se considerar apenas como verdadeiros exem-
plos de material escrito aqueles prestigiados pela escola, desconsi-
derando assim as préticas de |eitura e escrita efetivamente utilizadas
pelas pessoas no cotidiano.*

E 0 que demonstra Santos (2004), estudando as representacdes
de escrita de professoras das séries iniciais. A autora observa essa
marcado letramento escolar nosrelatos das professoras quando elas
trataram das préticas de escrita atuais ou as vivenciadas em suas
familias quando criangas. Nesse momento, as professoras desconsi-
deravam os géneros de carater mais doméstico® e se concentravam
nos géneros val orizados pela escolae, por isso, ndo se consideravam
leitoras ou produtoras de textos.

Batista (1998) argumenta que os professores também ndo se
consideram “verdadeiros’ |leitores em razdo de, apesar deterem aces
so amateria escrito val orizado pela escola, ndo conseguem fazer uso
das “competéncias e esquemas de percepcdo e apreciacdo transmiti-
dospelaescold’ (p. 31).

As andlises dos estudos mencionados nos levam a perceber o
guanto a nocdo ampliada de afabetizacdo do século X V111, que con-
sideravaas préticas de letramento efetivamente produzidas no cotidi-
ano das pessoas comuns, foi abandonada, em favor de préticas de
|etramento eminentemente escol ar.

Entretanto, ndo se pode negar o papel que a escola exerce hoje
em nossa sociedade e que, para muitos individuos, ela sgja, talvez,
0 Unico meio de acesso & aprendizagem sistemética da escrita. E
preciso considerar também que a escola apresenta suas especifici-
dades e, por isso, discutir as praticas de alfabetizacéo realizadas
dentro de seus muros ndo se trata apenas de substituir as formas de
trabalho escolar.

4 Cf. SANTOS, 2004.

5 A autora se refere aos géneros mais utilizados no cotidiano, tais como: anotacdo
em agenda, lista de compras, bilhetes, preenchimento de cheques, etc.
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Portanto, a questdo central parece ser como conciliar as especi-
ficidades da escola que tem umaformade conduzir suas atividades e
géneros textuais proprios com o trabalho com os géneros que circu-
lam na sociedade, sem que esses percam suas peculiaridades? Como
possibilitar a construgdo do sistema alfabético de escrita pelos au-
nos, possibilitando-Ihes o uso dos géneros textuais que circulam na
sociedade e, ndo apenas ha escola?

Talvez arespostaestejaem comegar afazer umareflexdo acerca
dos objetivos e valores que tém sustentado as préticas de ensino da
lingua escrita na escola. Discutindo a no¢do de método que tem sido
entendido como sinbnimo de manual, de regras a ser seguidas, e
comegar a consideré-lo como soma de agles baseadas em conjunto
de principios que responde aobjetivos determinados (SOARES, 2004),
considerando que a alfabetizag8o e aletramento, embora fendmenos
diferenciados, sdo interdependentes e intercomplementares.® Dessa
forma, serapossivel recuperar anocgdo ampliadade alfabetizacdo que
estabelece 0s usos e as préticas efetivas de leitura e escrita vividas
na sociedade e que foi, aos poucos, sendo substituida por uma visdo
meramente escolar do processo de aprendizagem dalingua escrita.
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Géneros: por onde
anda o letramento?’

Marcia Mendonca

Ne;te capitulo, discutiremos questdes relativas aos géneros
textuais e seu tratamento na alfabetizacdo e no ensino de lingua ma-
terna. Para isso, situaremos o aumento do interesse por essa temdti-
ca, relacionaremos o conceito de género ao de letramento e a outros
conceitos pertinentes ao ensino de lingua e questionaremos aspec-
tos da didatizacdo dos géneros na sala de aula.

A “moda” dos géneros: insercao no
sociointeracionismo e no socioconstrutivismo

Os estudos sobre géneros estdo em voga, mas ndo s8o um mo-
dismo. Sejam eles denominados“ génerostextuais’, “ géneros de tex-
to”, “géneros discursivos’, sejam “géneros do discurso”, o grande
interesse pelo tema no Brasil, nos Ultimos 5 anos especia mente, fez

1 Mantivemos, neste artigo, o termo letramento no singular, embora ja se discuta
gue, na verdade, sdo vérios letramentos, dependendo das préticas de leitura e
escrita. Por exemplo, ja se fala em letramento digital (ver cap. 8 deste livro).®
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proliferar indmeros trabalhos académicos arespeito, com boadiversi-
dade de abordagem (SANTOS, 2002).

Para entender por que esse interesse crescente pelos géneros é
uma opcao respal dada e consistente, e ndo mero modismo, é neces-
sario remeter aos paradigmas do socioconstrutivismo e do sociointe-
racionismo, que vém se firmando como referéncia nas pesquisas teo-
rica e aplicada da Linglistica e da Educacdo. Apesar de tais
denominacBes ndo abrigarem, em cada uma, posi¢des homogéness,
podemos dizer que se assemelham em certos pontos.

Por exemplo, para o socioconstrutivismo, um principio basico é
a compreensao da aprendizagem n&o como umatransferéncia de sa-
beres, neutraelinear, mas como processo dinadmico de (re)construcéo
e (re)acomodacdo de conceitos, mediado pelos interlocutores (pro-
fessor, pais e colegas, por exemplo) e também pela linguagem

(VYGOTSKY, 1989%).

Demodo similar, parao sociointeracionismo, o ensino delingua
ndo pode restringir-se a analise de formas linglisticas em si, como
portadoras de significados invariaveis e pré-definidos. De fato, alin-
guando existe em estado de dicionério, com sentidos sempre determi-
nados e estévei s, mastem compl exo funcionamento, i nfluenciado por
fatores sociocognitivos (representaces, expectativas, papel social
dos interlocutores, conflito/convergéncia de identidades, etc.). Por
essa razdo, na escola, as andlises morfol égica e sintética, realizadas
sem qual quer referéncia aos usos da linguagem — identifique e clas-
sifique os substantivos; classifique as frases em interrogativa, ex-
clamativa; diga se o periodo é composto por subordinacdo ou co-
ordenacdo -, ndo se justificariam. Também o estudo de vocabulério
feito com palavras soltas, desvinculadas de seu contexto de uso,
teria sua validade questionada.

E um pressuposto essencial do sociointeracionismo o fato de
gue os sentidos ndo existem por si ss; na verdade, os sentidos
constroem-se na interacdo verbal e sdo, portanto, resultado das con-
dicBes de producéo dos discursos: quem diz o que, para quem, em
que situacdo, através de que género textual, com que proposito co-
municativo e com que escolhas linglisticas e extralinglisticas.

Os géneros se definem justamente por serem ainterseccdo des-
sas condicdes de producdo, ou sgja, sdo respostas as necessidades
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humanas de comunicagdo, sdo fendmenos ou entidades sociocomu-
nicativas, conforme detalharemos no topico a seguir.

Para o sociointeracionismo, a lingua ndo é um
codigo transparente, pois nem sempre as
palavras que usamos significam o que queremos
dizer. Isso permite as ironias, os duplos sentidos e
até os mal-entendidos. Todos esses efeitos de
sentido s6 séo possiveis porque, ao interagirmos,
0 que entra em jogo s&o néo sO as palavras, mas
tudo que estd nelas e fora delas: os nossos
conhecimentos prévios, as nossas intengdes, a
imagem que fazemos do nosso interlocutor, da
propria situagdo de interagdo, etc. Envolvendo
operagdes complexas, que ultrapassam o ambito
dos elementos lingUisticos, a lingua néo é apenas
produto, mas processo.

Os PCN de Lingua Portuguesa - de ensino
fundamental e médio - foram importantes para
aumentar o interesse cada vez maior em relagéo
aos géneros no ensino de lingua matema. Isso
porque o langamento dos PCN marca a eleigéo
explicita dos paradigmas socioconstrutivista e
sociointeracionista para a sugestéo de referéncias
curriculares nacionais. A partir disso, os PCN
sugerem objetivos de ensino, contelidos e
habilidades a ser explorados. Nesse quadro, o
trabalho com os géneros na escola adquire grande
importancia.

Géneros: afinal de que estamos falando?*

Asacles de linguagem se concretizam discursivamente den-
tro de um género de discurso como um processo de decisdo.
Nas mesmas condi¢des contextuais, paraum mesmo referen-
te, os discursos produzidos podem apresentar caracteristi-
cas diferentes. Por exemplo: no quadro de uma mesma agdo
(convencer o aluno aler um determinado livro) o professor
pode escolher entreredigir um texto tedrico, contar ahistoria

2 Privilegiaremos os comentarios sobre os géneros escritos, embora reconhega-
mos o importante papel dos géneros orais no letramento, conforme aponta
ROJO (2001).
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de seu préprio percurso de leitor ou persuadi-lo em uma con-
versalivreetc. Essadecisfo vai depender do género discursivo
em uso no grupo socid edeum cdculo de suapertinénciaede
sua eficécia em relago ao objetivo da acdo. (BRANDAO,
2000, p. 26)

Daleituradaepigrafe acima, infere-se que os géneros sdo como
sd0 porque devem funcionar para propésitos diversos, assumindo
configuracOes diferentes. Portanto, podemos dizer que os géneros
sdo formas culturais e cognitivas de acdo social, estabilizadas ao
longo da hist6ria, corporificadas de modo particular nalinguagem,
caracterizadas pela fungdo sociocomunicativa que preenchem
(BAKHTIN, 2000; MARCUSCHI, 2000, 2002). Umarecsita, tal comoa
conhecemos hoje, tem afuncdo deregistrar, por escrito, aformacomo
Se prepara certo prato, 0 que possibilita que outras pessoas, em tem-
pos e lugares diferentes, repitam esse preparo. Por essarazéo, € im-
prescindivel listar os ingredientes e suas quantidades, a forma de
misturé|os e, e alguns casos, 0 modo de servir.

Quanto & estabilizacdo dos géneros ao longo do tempo, pode-
mos citar 0 caso do que hoje se conhece como artigo cientifico (o
género primordia das revistas cientificas), que nem sempre teve a
configuracdo atual. Na verdade, para comunicar suas reflexfes e ex-
perimentos, os cientistas utilizavam anotacOes e cartas pessoais, es-
tas Ultimas enviadas aamigos e col egas de of icio. Com o desenvolvi-
mento da ciéncia e o estabelecimento das universidades, foi preciso
registrar mais sistematicamente as descobertas e 0s avangos, além de
socidizélos. Comegavaasurgir um propdsito comunicativo bem es-
pecifico, em dada situacdo de interagdo: surgia, por iSso, um novo
género, o artigo cientifico. Este seguiria se modificando ao longo da
histéria, até chegar asuaformaatual que também continuardamudar
nas proximas décadas, porque, decerto, haverd ateragbes nas fun-
¢Bes sociocomunicativas, nas formas de utilizar e de fazer circular o
artigo cientifico.

A propésito, 0 género que vocé est lendo agora é um artigo de
divulgacdo cientifica, semelhante ao artigo cientifico, masquedifere;
a) quanto ao publico leitor, neste caso, o professor, e ndo apenas 0s
cientistas e académicos; b) quanto ao propdsito comunicativo, o de
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servir como materia paraformacdo de professores, e ndo o de apenas
socidizar reflexdes académicas. Por isso, € comum, nos artigos de
divulgacao cientifica, incluir mais exemplos (0 que estamos fazendo
neste paragrafo), parafrasear, tudo isso paratornar o texto mais dida
tico.

Continuando o que foi exposto acima, pode-se dizer que os gé-
neros se definem, em primeiro lugar, por seu propdsito comunicativo,
e ndo por sua forma linguistica®. Como apresentam um caréter de
relativa estabilidade, conforme postula Bakhtin (2000), os géneros
apresentam plasticidade, ou sgja, G0 maleaveis, mudam de forma
para se adaptar as necessidades humanas, aos diversos eventos de
letramento que vivenciamos a cada dia. A forma dos géneros &, por-
tanto, resultado das suas condicdes de producdo: quem diz o que,
para quem, em que Situacao, através de que género textual, com que
propdsito comunicativo.

E necessario salientar que os géneros SAO
entidades dinédmicas; NAO SAO modelos estanques
nem estruturas rigidas.

Assim, na escola, seria um equivoco trabalhar com os géneros
como se fossem “moldes’ prontos, que o aluno so teria de “preen-
cher”, sem levar em conta a situagdo de interagdo. Mesmo havendo
caracteristicas comuns a varios exemplares do género, ocorrem va
riacdes. Por exemplo, no género carta pessoal, a saudacdo podera ser
bem variada, dependendo dos interlocutores e do grau de intimidade
- Querido papai; Amiga, Fofinho, Prezada Tia Maria, Meu amor,
Gabriela, Mainha, entre outros— ou até poderanem existir. Os mode-
losfixos, portanto, podem ser uma*“armadilha’, pois desconsideram
gue os géneros sdo intrinsecamente ligados a situacé@o de interacdo
social e cultural especifica, logo, sdo maledveis até certo ponto.

Os textos, qualquer que sgja 0 género, apresentam sequiéncias
textuai stipicas, norma mente divididas em cinco categorias: narrativa,

4 Cf. MILLER, 1994 e MARCUSCHI, 2002.
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descritiva, expositiva, argumentativa einjuntiva®. As sequiéncias tex-
tuais sd0 0 modo de organizagdo lingistico-discursiva dos textos.
Por exemplo, as sequiéncias narrativas sdo caracterizadas pelo
uso de verbos no passado, indicando o decorrer do tempo, aém de
marcadores de espago (naquela cidade, no Brasil, na Assembléia Le-
gidativa, num reino distante, etc.) e tempo (ent&o, logo depois, pas-
sadas duas horas, etc.). No conto abaixo, produzido por umaaunada
Rede Municipa do Recife, predominam as seqiéncias narrativas.

20 e g 4w ATinf.0 iy damade
aeha oo devade torna + 1h e g

P W,W&WZ [2,955"{,'6)

A sequiéncia expositiva, por suavez, caracteriza-se por preferir
os verbos no presente, além de predicados com declaracdes sobre
fendmenos ou entidades. Como em outros géneros de carater didati-
co, neste artigo de divulgaco cientifica que vocé est lendo agora,
havarias seqliéncias expositivas, como esta: “A formados génerosé,
portanto, resultado das suas condigdes de produgéo”.

Cadatexto, viaderegra, apresenta seqiiénciastextuais variadas.
Géneros como fabula, conto, cronicae noticia, por exemplo, abrigam
trechos tanto narrativos quanto descritivos. No exemplo a seguir,

5 Salientamos que é possivel categorizar as seqiiéncias textuais de modo diferen-
te, de acordo com a linha de investigagdo adotada. Por exemplo, os pesquisa
dores Dolz, Pasquier e Schneuwly, integrantes do chamado grupo de Genebra,
categorizam as sequéncias textuais nas seguintes ordens discursivas: narrar
(ficcdo), relatar (ndo-ficcdo), expor, argumentar e descrever agoes (instrucoes
e prescrigdes). Apesar das pequenas divergéncias, ha sempre mais semelhancas,
0 que aponta para um nicleo comum, de consenso, conforme se pode consta-
tar pela comparagdo entre as classificagOes.
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extraido da crénica Céu da Boca, de Fernando Sabino, o primeiro
parégrafo € narrativo e o segundo, expositivo:

N&o me surpreendi quando elame revelou que fazia parte de
um conjunto vocal. Afinal, javinhaestudando canto e, maior
de dezoito anos, estava apta a escolher seu caminho de vida,
realizar suavocagdo. N&do hadividade que tem vocagao: sua
voz é bonita e entoada.

Um musico, hoje em dia, € um profissional como outro qual-
quer, com oportunidades de realizar uma carreira prospera,
diante do mercado de trabalho que se of erece nos pal cos, nas
gravadoras, natelevisagl...]. (SABINO, Fernando. Cara ou
coroa? Sdo Paulo: Atica, 2000)

O quadro aseguir expde parte da gama de exemplos de géneros
em que podem ser encontradas as diversas sequéncias, de modo
predominante ou n&o:

Quadro 1°
GENEROS EM QUE A | ALGUNS GENEROS EM
SEQUENCIA EXEMPLOS SEQUENCIA QUE A SEQUENCIA
TEXTUAL PREDOMINA NAO PREDOMINA, MAS
PODE OCORRER.
NARRATIVA | Ela estava admirada, nunca |Noticias, fabulas, relatos | Palestra — a narrativa

havia presenciado t&o bela
cena.

orais, atas, piada,
biografia, etc. (géneros

pode exemplificar algum
aspecto do que esta

caracterizam por
apresentarem seqliéncias
textuais tipicas (...).

(texto didatico)

seminario oral, resumos
de textos expositivos,
etc. (géneros do tipo
expositivo)

(conto) do tipo narrativo) sendo exposto.
DESCRITIVA | Amarelinha s.m. Jogo Verbetes, laudos Piada - a descrigéo de
recreativo infantil. técnicos, laudos personagens é bastante
(verbete) médicos’, efc. (géneros | comum, inclusive para
do tipo descritivo) criar o efeito humoristico.
EXPOSITIVA | Os géneros também se Texto didatico, Artigo de opinigo - a

exposicéo de uma
situagéo pode preceder a
tomada de posicéo a
respeito.

8 Para mais detalhes, veja 0 artigo de Marcuschi (2002), Géneros textuais: defini-
¢éo e funcionalidade.

7 S80 menos comuns 0s géneros predominantemente descritivos. Varios géneros,
entretanto, apresentam trechos especificamente descritivos, como é o caso das
bulas, na parte de Composicao.
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ARGUMEN- No trabalho Carta do leitor, resenha Féabula — a moral da

TATIVA verdadeiramente cientifico critica, debate, texto de | historia traz uma posigéo
sobre Bocage, Adelto contracapa de livro, etc. | favoravel ou contraria as
Gongalves abala posigbes (géneros do tipo agdes praticadas.
tradicionais sobre o poeta. argumentativo)

(resenha critica)

INJUNTIVA Art. 7° A crianga e o Regras de jogos, Conto — uma
adolescente tém direito a receitas, estatutos, personagem pode dar
protegdo, a vida e a satide regulamentos (géneros instrugdes a alguém.

). do tipo injuntivo)
(estatuto)

Assim, o termo “ narrativo” ndo se refere aum género em espe-
cial, mas auma seqiiéncia que pode estar presente em varios géneros
diferentes. Por exemplo, diz-se que um género é narrativo se predomi-
nam seqiiéncias narrativas, como no caso danoticia, dabiografiae da
lenda. Reforgcando o que ja dissemos, esses mesmos géneros, no
entanto, podem apresentar outras seqiiéncias, ndo-predominantes: a
noticia pode trazer também trechos descritivos das pessoas e do
local em que o fato ocorreu, além dos trechos narrativos sobre o fato
em si; abiografia pode trazer trechos expositivos sobre a situagdo do
pais do biografado em dada época; alenda pode trazer trechos argu-
mentativos, com um personagem tentando convencer outro.

Ensinar a narrar, a descrever, a argumentar, apenas de modo
geral, sem considerar o modo como se narra, se descreve ou se argu-
menta nos Varios géneros, pode ser insuficiente para que o aluno
domine a constituicdo de cada um deles®.

Vistos os conceitos de género e tipo, trataremos das relagdes
entre géneros e letramento.

Géneros e letramento: entrecruzando caminhos

Em sociedade, sdo miltiplos e diversificados os usos da lei-
tura. Lé-se para conhecer. Lé-se paraficar informado. Lé&-se
paraaprimorar asensibilidade estética. Lé-separafantasiar e
imaginar. Lé-separaresolver problemas. E |&-setambém para
criticar e, dessa forma, desenvolver posicionamento diante

8 PASQUIER e DOLZ (1998) chamam a atencdo para esse equivoco.
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dos fatos e das idéias que circulam através dos textos
(SILVA, 1998, p. 27).

A citacdo de Silvapoderia ser parafraseada, acrescentando-se, a
cada propdsito comunicativo citado, alguns géneros, paraexemplifi-
car as variadas préticas de letramento por que passamos, dentro e
foradaescola

Quadro 2
& Lemos textos didéticos e verbetes para conhecer;
AA escrevemos cartazes de apoio a trabalho escolares para dar a conhecer;
'g produzimos seminarios orais para levar outros a conhecer;
@ lemos, reportagens e entrevistas para ficarmos informados;
5 escrevemos noticias para informar;
LvJ lemos romances e fabulas para entrar em contato com a nossa cultura e a de outros

povos e fantasiar;

escrevemos poemas e contos para nos expressarmos subjetivamente;
ouvimos contos de fadas e lendas para fantasiar e imaginar;

lemos trava-linguas e parlendas para brincar com o lado lidico da linguagem;
ouvimos adivinhagGes e piadas para nos divertir;

lemos mapas e instrugdes para resolver problemas;

escrevemos regras de jogo para registrar e ensinar formas de participar desses jogos;

= %0 O ¢ oF

e lemos também artigos de opinido e cartas do leitor, para criticar e, dessa forma,

desenvolver posicionamento diante dos fatos e das idéias que circulam através dos textos.

Em sociedade, sdo mdltiplos e diversificados os géneros que
|lemos, escrevemos, falamos/dizemos e ouvimos.

Naenumeracao acima, apresentam-se préticasdeletramento va
riadas, que atendem a objetivos distintos, contemplados nos proces-
sos de letramento, escolares e ndo-escolares. Para entendermos me-
Ihor arelagdo entre o concelto deletramento e os géneros, € necessario
retomar alguns pontos®.

9 Para mais detalhes sobre o letramento, ver capitulo 1 deste livro.
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“Letramento” é um termo relativamente recente, visto que sur-
giu h& cerca de 30 anos, e nomeia o conjunto de préticas sociais de
uso da escrita em diversos contextos socioculturais. Tais préticas de
letramento sempre existiram nas sociedades |etradas, ou sgja, nas
sociedades que fazem uso daescrita. E preciso, portanto, atentar para
o fato de que o conceito de letramento, como préticasocial de uso da
escrita, ndo é algo criado pelos meios cientificos sem relagdo com o
mundo que nos rodeia. M enos ainda se trata de um método de alfabe-
tizac80, como equivocadamente al guns professores passaram a com-
preendé-lo. As préticas de letramento sdo um fendmeno existente na
realidade, que passou a ser estudado, tendo sido nomeado e definido.

Os processos de letramento, com suas
diversas praticas de leitura e escrita, sempre
existiram nas sociedades letradas. O que passou a
existir recentemente foi o conceito tedrico que
nomeou e definiu tais processos.

O conceito de letramento (e, por extensdo, de sujeito letrado)
surgiu para dar conta da complexidade de eventos que lidam com a
escrita. Mais amplo que o conceito restrito de alfabetizacdo, anocéo
de letramento inclui ndo s6 o dominio das convengdes da escrita,
mas também o impacto social que dele advém.

O letramento é: “[...] o estado ou condigdo de quem
interage com diferentes portadores de leitura e de
escrita, com as diferentes fungbes que a leitura e a
escrita desempenham na nossa vida. Enfim: é o
estado ou condicdo de quem se envolve nas
numerosas e variadas préticas sociais de leitura e
escrita” (Soares, 2000: 44).

Cada vez mais, o conceito de letramento é considerado central
para a compreensdo dos processos de ensino-aprendizagem e paraa
intervencado dos professores em sala de aula. Um dos principios que
norteilam a perspectiva do letramento € que a aquisi¢cdo da escrita
ndo se da desvinculada das préticas sociais em que se inscreve:
ninguém |é ou escreve no vazio, sem propdsitos comunicativos,
sem interlocutores, descolado de umasituagdo deinteracdo; as pes-
soas escrevem, |éem e/ou interagem por meio da escrita, guiadas
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por propositosinteracionais, desgjando alcancar algum objetivo, inse-
ridas em situagBes de comunicacdo. Cabe lembrar ainda que esse pro-
cesso é atravessado por valores e crengas dos mais diversos tipos.

Para alcancar esses objetivos, as pessoas fazem uso dos géne-
ros, artefatos arespeito dos quais todos nés temos um impressi onan-
te conhecimento intuitivo. Tanto isso se confirma que € possivel
identificarmos certos géneros apenas por sua abertura e seu fecha
mento. Tal identificacdo so € possivel em razéo da rel ativaestabilida
de dos géneros, ao fato de que, em dado género, ha recorréncia de
formas, contelidos e estratégias. Vegjamos:

Quadro 3
» Género. [Do lat.genus, eris.] S. m. Lég. » _Nada mais havendo a fratar, o presidente
Classe cuja extenséo... encerrou os trabalhos..
» Cerca de dois mil trabalhadores rurais de » .Na préxima terga, veremos o fexto
Orobo realizaram ontem... 4, sobre avaliagdo na escola.
> 1 kg de aglcar, 1/2 kg de farinha ¥ ...Eviveram felizes para sempre.
de trigo, 4 ovos...

Pode haver algumas vari agbes, mas boa parte dosexemplaresde
cadagénero do QUADRO 2 (verbete, noticia, receita, ata, aulae con-
to de fadas) comegam ou iniciam de forma similiar: o verbete traz
informactes rel ativas a origem, classe gramatical do termo, entre ou-
tras, anaticiainiciacom o fato narrado; areceitacomegapelosingre-
dientes; aatatem o fina marcado explicitamente; aaulapode finalizar
comuma‘ponte’ paraaproximaaula; o contotemofinal feliz classico.

Bronckart (1999, p. 103) aponta: “A apropriacdo dos géneros é
um mecanismo fundamental de socializacdo, de insercdo préticanas
atividades comunicativas humanas’. A escola deve, portanto, pro-
porcionar aos alunos o contato com uma grande diversidade de gé-
neros orais e escritos, abrangendo vérias esferas de circulagdo: a
familiar ou pessoal — cartas pessoais, bilhetes, diarios, e-mails pesso-
ais, listas de compras, etc. —; aliteréria— fabulas, contos, lendas da
tradic8o oral, pegas teatrais, poemas, romances, cronicas, contos de
fadas, poemas de cordel, etc. —; a midiética— noticias, reportagens,
anuincios publicitarios, charges, cartas do leitor, artigos de opini&o,
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etc., veiculados por distintos meios (radio, TV, jornd, revista, inter-
net, etc.) —; a do entretenimento — piadas, historias em quadrinhos,
trava-linguas — ajuridica ou de regulacdo da convivéncia — estatu-
tos, leis, regimentos, normas, etc.

E importante lembrar que 0 acesso aos usos sociais da escrita
edaleitura, que se concretizam nos diversos génerostextuais, ocorre
mesmo com individuos analfabetos. Vejamos o que diz Soares a

respeito:

[...] umindividuo podendo saber |er e escrever, isto é, ser um
anafabeto, mas ser, de certaforma, letrado (atribuindo aesse
adjetivo sentido vinculado a letramento). Assim, um adulto
pode ser analfabeto porque marginalizado social e economi-
camente, mas, seviveem um meio em quealeituraeaescrita
tém presenca forte, se se interessa em ouvir aleiturade jor-
nais feita por um alfabetizado, se recebe cartas que outros
Iéem para ele, se dita cartas para que um afabetizado as
escreva (e ésignificativo que, emgeral, ditausando vocabul &
rio e estrutura préprios da lingua escrita), se pede a alguém
que lhe leia avisos ou indicagdes afixados em algum lugar,
esse anafabeto &, de certaforma, letrado, porque faz uso da
escrita, envolve-se em préticas sociaisdeleituraeescrita. Da
mesmaforma, acrian¢a que aindando se alfabetizou, masja
folheialivros, fingelé-los, brincade escrever, ouve histérias
que Ihe sdo lidas, esta rodeada de materia escrito e percebe
seu uso e fungdo, essa crianga ainda é “analfabeta’ porque
ainda ndo aprendeu a ler e a escrever, mas ja penetrou no
mundo do letramento, j& é, de certa forma, letrada. (SOA-
RES, 2001, p. 24)

Por isso, ndo é preciso esperar que a crianca esteja alfabetiza-
da para deixé-la entrar em contato com textos dos mais diversos
géneros. Este €, a propdsito, o principio basico da proposta de
alfabetizar letrando: aapropriacéo do sistemade escritaeainser¢éo
nas préticas de leitura e escrita se dariam de forma simultanea e
complementar™®.

10 Ver capitulo 6 deste livro.
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Em vista dessas consideracdes a respeito da nogdo de género e
de suarelacdo com o conceito de letramento, podemos passar as ques-
tBes mais especificas do trabaho em sala de aula, no topico a seguir.

Desafios da didatizacao no
trabalho com os géneros na escola

A escola, entendida, no nosso contexto sociocultural, como a
principal agéncia do letramento, tem por objetivo maior ampliar as
experiéncias de letramento dos alunos, isto & promover eventos de
letramento relevantes para a formag&o de sujeitos amplamente letra-
dos. Espera-se que os alunos, ao fina da escolarizagdo, tenham con-
dicBes de seinserir com autonomia e seguranca nas diversas préticas
de letramento, inclusive e principalmente aguelas mais valorizadas
por uma sociedade, compreendendo (criticamente) e produzindo os
géneros relativos a tais praticas. A esse respeito, dizem os PCN do
Ensino Fundamental |1 (p. 49):

A escola devera organizar um conjunto de atividades que
possibilitem ao aluno desenvolver o dominio da expressdo
oral e escrita em situagOes de uso publico dalinguagem, le-
vando em conta a situag&o de producdo socia e material do
texto (lugar social do locutor em relagdo ao(s) destinatario(s)
e seu lugar socid; finalidade ou inten¢do do autor; tempo e
lugar material daproducéo e do suporte) e selecionar, apartir
disso, os géneros adequados para a producdo de texto e a
leitura, operando sobre as dimensBes pragmética, semantica
egramatical.

Entretanto, é preciso realizar um processo de didatizacdo para
atingir os objetivos pedagdgicos na abordagem dos géneros. Esse
processo de didatizag8o é desencadeado pela necessidade de ensi-
nar, que exige a modificagdo do conhecimento, convertendo-o em
objeto de ensino: é preciso selecionar, adaptar e organizar contel-
dos, aém de elaborar estratégias e material didatico pertinentes aos
objetivos pedagdgicos. Assim, o trabalho com géneros na escolando
deve ser a mera transmisséo de conhecimentos construidos na area
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dalinguistica sobre os géneros. Por exemplo, 0 essencial, na escola,
ndo é classificar™, definir, conceituar os géneros, embora isso possa
atéfazer parte de alguma situacdo de ensino-aprendizagem. O funda-
mental € que, com base em uma situacdo-problema, se selecionem os
género(s) que pode(m) atender as necessidades de leitura e/ou escri-
ta, para o desenvolvimento das competéncias linguisticas, textuais e
discursivas'?, como veremos no topico a seguir.

A situacao como ponto de partida

Criar situagdes-problema (ou aproveité-las) é uma aternativa
adequada para a exploracdo dos géneros na escola, uma vez que a
situac&o mobiliza uma série de referenciais para a leitura/producao:
interlocutores, esfera de produgéo/circulacdo, suporte, etc., tudo isso
influenciando na configuragdo do género.

Por exemplo, se o temada reciclagem do lixo esta sendo traba-
Ihado, pode-se discutir com os alunos o que eles querem fazer a
respeito do problema de acimulo de lixo nas cercanias da escola
Assim, pode-se decidir que é preciso: @) enviar um abaixo-assinado
ou uma carta de reclamagéo as autoridades competentes €/ou b) rea-
lizar uma palestra educativa para os moradores (que necessitara da
produco de convites ou cartazes para pais e alunos) e/ou c) produzir
e distribuir uma cartilha educativa para os moradores, entre outras
possibilidades. Comega, entdo, o trabalho de producéo de géneros
oraiseescritos, que podeinserir atividades deleitura, escrita, compa-
racéo, reflexdo sobre adequagao deregistro (do maisformal ao menos
formal), sobre as caracteristicas lingliisticas e discursivas de cada
género, entre outras.

O depoimento de Andréa Souza, professora do 3° ano do 1°
ciclo, daEscolaMunicipal SeverinaLira, em Recife-PE, demonstra
gue mesmo umasituacdo corriqueirade salade aula—anecessidade

11 | embremos que, nem mesmo na lingistica, a identificagdo e a classificagdo
dos géneros é uma questd@o resolvida.

2 Em linhas gerais, esta é a proposta de DOLZ e SCHNEUWLY (1998).

50



de organizacdo do tempo pedagdgico para as atividades - pode per-
mitir um trabalho significativo com géneros:

Bom, isso comegou porgue eu observei que as criangas |...]
queriam saber o que nés iriamos fazer no dia. Entdo eraa
aguelacoisa: “ O que é que vai ter hoje? O que é que a gente
vai fazer hoje? Hojevai ser o qué? Hojevai ser Matemética?
Hojevai ser Portugués?'.... [...] E ai foi que surgiu aidéiade
registrar isso no quadro, de realmente estar colocando a
agenda....Entdo, agente conversou sobreisso, né?.... Sobreo
gue eraumaagenda, praque queelaservia...E ai, eu comecei
arealmente afazer uso disso no dia-a-dia. [...] Bom, afinali-
dade dessa agenda é realmente deles se organizarem. E tam-
bém pramim é importante por causado tempo. [...] E, coma
agenda, € como se el esreal mente se organi zassem e se prepa:
rassem pra fazer as atividades que vao precisar ser feitas.

A professora ressaltou objetivos claros para o uso da agenda,
com o auxilio das criangas as finalidades

Como os fatores sociais

E preciso salientar que o professor é que deve

s8o congtitutivos da linguagem
e do proprio conhecimento de
maneira geral, o tratamento di-
datico deve, portanto, conside-

conhecer o modo de funcionamento dos géneros
com que vai trabalhar, inclusive suas
caracteristicas  textuais e discursivas, sua
definicdo, etc., para decidir se e como vai
explora-los. Nem tudo que é conhecimento
relevante para o professor deve ser objeto de

ensino na sala de aula.

rar as condi¢cdes de producado
dos discursos — quem diz 0 que, para quem, em que circunstancias,

com que propdsitos comuni cativos, em que género, etc. — como cen-
trais na producéo de sentido. E nessa acepgdo que o trabalho com a
andlise linguistica— e ndo apenas o0 ensino de gramética normativa—
ganha relevancia: promover a reflex8o sobre as possibilidades lin-
gliisticas e discursivas a disposicdo dos falantes, que as escolhem
em fung&o dos usos, da situacéo, dos géneros. Por exemplo, maisdo
gue saber conceituar ambiguidade e identificala numa frase solta, €
importante gjudar os alunos a perceber que esse recurso cria efeitos
de sentido bastante interessantes, por exemplo, em poemas, publici-
dades e mesmo na conversacdo cotidiana. Esses efeitos variardo,
dependendo, como ja dissemos, dos interlocutores, de seu papel so-
cial, do propdésito do género, etc.
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Leitura: estratégias diferentes
para géneros diferentes

No trabalho com leitura, adiversidade de génerosjaéumareali-
dade na maioria das salas de aula. Um levantamento feito em uma
turma de formaco de professoras-alfabetizadoras® revelou umalis-
tagem variada de géneros explorados em sala de aula: agenda, adivi-
nhacgdes, calendério, conto*, conto de fadas, histérias em quadri-
nhos*, lendas, mlsicas*, parlendas*, poemas*, trava-linguas* .
Entretanto, avariedade de materia de leituraé apenas um dos aspec-
tos a que o professor deve atentar.

Outrofator que deve ser levado em contaé que haumadindmica
deinterrelacBes entre o funcionamento social dos géneros e as estra-
tégias linglisticas e discursivas que permitem esse funcionamento.
Em outras palavras, como ja apontamos, 0s géneros se constituem
para preencher certas fungdes sociais, para atender a certos propdsi-
tos comunicativos. Assim, se as caracteristicas linguisticas e discur-
sivas dos géneros sdo diretamente relacionadas ao seu funciona-
mento social, as estratégias de leitura usadas e as atividades de
compreensdo de texto variardo, dependendo do género.

Por exemplo, ndo se 1é um poema do mesmo modo que selé uma
piada ou uma noticia. Se a noticia tem por objetivo informar, so as
informactes dadas e 0 modo como foram apresentadas que devem ser
enfocados preferencialmente. JAno caso do poema, aleiturade prazer, a
leitura-deleite, aleituradefruicéo, deve semprevir em primeirolugar ou,
muitas vezes, apenas ese tipo de leitura deve ser objeto de trabalho.

Junto as atividades de compreensdo textual, a andlise linguisti-

ca gjuda a promover areflexdo sobre as caracteristicas dos géneros.
No caso do género classificados, é comum o uso das abreviaturas,

13 Curso de Extensdo sobre Alfabetizacdo e Letramento, realizado pelo Centro
de Formagdo de Professores em Alfabetizacdo e Linguagem da UFPE, em
novembro de 2004.

14 Os géneros marcados com asteriscos foram os mais citados. Outros tipos de
material de leitura também foram apontados, como palavras e afabeto. Hou-
ve ainda referéncias a textos informativos, sem especificacdo sobre o género.
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para reduzir o custo de quem anuncia. Por isso, a compreensdo das
abreviaturas é fundamental para a leitura desse género, aspecto ex-
plorado pela Prof2, Andréa:

P- [...] Vocés também devem procurar as palavras
abreviadas...O que sdo palavras abreviadas?
A - A primeiraletra e um pontinho.

P: Pode ser.... mas as vezes sfo algumas letras.... [...]
(momentos depois)

P- Vamosver aqui (a professora pegou o antincio deles)....0O
que éisso? (apontou paraa pal avraexperiénciaque no anin-
cio estavaabreviada: exp.)

A: N&o sai!

P: Isso significa: experiéncia....Por exemplo:.... Se tem um
emprego que esta oferecendo um trabalho de cozinheiro e
pedem pessoas que tenham experiéncia. ...Se eu for nesse
emprego....eles vao me contratar?

A: Nao!

P: Por qué?

A: Porque a senhora é professora.

P: Iss0...porque eu tenho experiéncia como professora e ndo
como cozinheira, certo?

Jano caso danoticiaimpressa, outros aspectos podem ser enfo-
cados no trabalho com leitura, conjugado com andlise linglistica:

« identificar as informagBes bésicas sobre os fatos (0 que,
guem, quando, onde, como e por qué); discutir sobre o
modo como foram apresentadas;

« andlisar a estruturacdo dos titulos e manchetes (frases curtas,
resumindo o fato central, omissdo de artigos, omissdo de cer-
tos adjetivos qudificativos para efeito de objetividade, etc.);

« refletir sobre acontribui¢do do ndo-verba e do extralinglis-
tico para a producdo de sentido (fotos, negritos, tamanho
dasletras, diagramacao, etc.);

« estabel ecer relacdo entre as teméticas das noticias e os ca-
dernos do jorna em que s&o publicadas;
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« debater sobre o viésideol 6gico dancticiae suarelagdo com
oveiculo—jornal ou revista—e sualinhapolitico-ideol 6gica
(reflexdo possivel apenas em séries mais avangadas);

e comparar 0 mesmo fato tratado em jornais ou revistas
diferentes para discutir sobre a (suposta) neutralidade da
noticia (fato X versdo do fato).

Pode-se dizer que ndo h& nada mais “insosso” do que ativida-
des de compreensdo de texto padronizadas, que se pretende aplicar a
qualquer género e independem dos objetivos pedagogicos. E preci-
S0, portanto, ensinar ausar estratégias de leitura distintas e aenfocar
aspectos distintos para andlise linglistica, de acordo com o género
e sua funcdo social.

Consideracoes finais

A resposta & questdo posta no titulo — Géneros: por onde anda
o0 letramento? — pode ocorrer em duas vertentes.

A primeiradelas é aque entende a pergunta como umaprovoca
¢do: “O letramento passara mesmo pela questdo dos géneros?’ A
resposta seria um “claro que sim”, justificado pelo fato de que os
géneros nos sao inescapavels. sempre que falamos e escrevemos,
fazemos isso por meio de géneros; e sempre que ouvimos ou lemos,
ouvimos géneros orais (conversas, palestras, entrevistas, anincios
radiofénicos, novelas de tevé, discussdes, etc.), e lemos géneros
escritos (bulas, receitas, poemas, noticias, avisos, entrevistas, etc.).®

A segunda vertente é a que entende a pergunta como “ por onde
estd o letramento quando se trabalha com géneros na escola?’ A
resposta seria“ em todas as praticas de leitura e de escrita’, além das
préticas orais que envolvem a escrita, de alguma maneira, como no
caso das apresentacfes orais que tiveram a escrita como base ou da
contagdo de histérias que ja foram registradas na tradicdo escrita.

15 N&o vamos aprofundar aqui a discussdo sobre o hibridismo de certos géneros,
com produgdo ora e circulagdo escrita (ex.: entrevista reproduzida em revista
impressa) ou com producéo escrita e circulagdo oral (ex.: noticia televisiva,
novela televisiva, conferéncias).
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Em outras palavras, ndo se pode falar em géneros sem conside-
rar os processos de letramento; ndo se pode falar em letramento sem
considerar os géneros. Por isso, se ainsercdo no mundo da escrita
passa pelo dominio das formas de interagdo, mediadas pelos géne-
ros, o trabalho com géneros na escola pode ser um dos eixos do
ensino voltado a formag&o para a cidadania, inclusiva e critica por
definicao.

E preciso ainda ndo esquecer que, se trabalhar com os géneros
étransbordar as fronteiras do linguistico, a abordagem interdiscipli-
nar serd ainda mais necessaria na sala de aula, e a aula de portugués
deveraser cadavez mais centrada em préticas de | etramento, em que
alingua(gem) desempenha papel central, por meio dos géneros.

O sabor do trabaho com os géneros esta justamente nas suas
particularidades, no seu papel nas préticas de letramento relevantes
para as diversas comunidades, na sua variedade, que, em suma, reflete
apropriamultiplicidade daexperiénciahumana. Esses aspectosdevem
ser (re)conhecidos, explorados e valorizados, sgja nas atividades de
leitura, sgja nas de producdo textual, sgja nas de andlise lingliistica.
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Progressao escolar e
géneros textuais

Marcia Mendonca
Telma Ferraz Leal

Algumas perguntas sdo freqlentemente elaboradas por pro-
fessoras e professores preocupados com a organizacdo e os objeti-
vos do ensino. Entre essas perguntas, temos nos deparado com algu-
mas que sd0 particularmente rel evantes para nossas discussdes nesta
obra: “Quetextos (ou génerostextuais) devemoslevar paraosaunos
gue estéo em diferentes graus de ensino (séries, ciclos, blocos)?”,
“Como distribui-los ao longo de cada ano letivo?’, “O que pode vir
antes e o que pode vir depois?’.

A selecdo do material textual €, no nosso ponto de vista, uma
das tarefas mais importantes do professor ou professora. Saber que
textos sdo interessantes para ser trabalhados com os alunos e saber
explorar esses textos sdo habilidades que exigem consciéncia acerca
dos objetivos do ensino em cadagrau escolar e dominio de um reper-
tério variado de textos que permita escolher material adequado aos
propésitos didéticos. Dessa forma, precisamos, para decidir acerca
dos melhores textos, refletir sobre as metas a ser atingidas.
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Definindo as metas, definindo os géneros

Defendemos, que, tanto na educagdo infantil quanto na educa-
¢ao bésica, objetivamos ampliar as capacidades de produgdo e com-
preensdo de textos dos alunos, gjudando-os a melhor interagir atra-
vés da oralidade e da escrita, adotando variados géneros textuais e
atendendo a diversos tipos de finalidade socia a que tais géneros
textuais estdo vinculados.

Através da intervencdo didética, queremos que os alunos de-
senvolvam diferentes estratégias discursivas para produzir textos,
sejamorais, sejam escritos, e diferentes estratégias paracompreender
textos, sgja mediante escuta, leitura. Assim, nossa meta principal é
ampliar as préticas de letramento dos alunos, de modo que €eles
desenvolvam a capacidade de usar textos diversos, de modo critico.

Se tivermos a concepcao de que o objetivo central na educacéo
infantil, no ensino fundamental e ensino médio éformar alunosleito-
res e produtores de variadas espécies de textos, como dissemos aci-
ma, podemos ter como ponto de partida a concepcdo de que:

Os objetivos e propositos das atividades de leitura e escrita
sdo estabelecidos a partir do reconhecimento do carédter s6-
cio-interativo dalinguagem, da consciénciade que as vérias
configuragBes textuais sdo determinadas pelo conjunto de
convengdes estabel ecidas socialmente. Assim, as atividades
de leitura e producdo devem ser realizadas de forma que o
aluno possarefletir sobre o texto, considerando: autor, desti-
natério, situagdo de producdo, situacdo de recepcao, proje-
¢Besdasdificuldades do leitor ou escritor, intengdes e fatores
motivadores do texto, enfim, suas condi¢des de producéo
(LEAL, 1999, p. 37-38).

Nessa perspectiva, tendo os objetivos gerais anteriormente re-
feridos, consideramos fundamental que nds, professoras e professo-
res, tenhamos clareza de que cada género textual tem especificidades
e que, entre os génerostextuas, existem semel hancas que podem ser
usadas como critérios para que nds 0s agrupemos. Tais critérios en-
volvem objetivos especificos de ensino. Se pensarmos em géneros
textuais, como, por exemplo, cartade reclamacdo e artigo de opini&o,
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podemos decidir que levar os alunos aidentificar pontos de vistados
autores e saber localizar ou inferir seus principais argumentos na
defesa desse ponto de vista pode ser um objetivo didético funda-
mental para saber lidar com outros textos parecidos com esses. Saber
produzir um texto para defender seus proprios pontos de vista, justi-
fica-los e antecipar objectes de outros interlocutores acerca do que
se esta defendendo pode ser outro objetivo relacionado aos géneros
usados nesse exemplo. Estamos, assim, apontando que muitos obje-
tivos especificos podem permear nossos plangjamentos didéticos, e
precisamosrefletir sobre elesedelimitéa-los.

Nossas metas e objetivos, portanto, sdo multiplos, mas o cerne
de nosso trabalho pedagdgico é o de que os aunos precisam apren-
der arefletir sobre as situagdes de interagdo em que 0s textos circu-
lam e sobre os diferentes génerostextuais, afim de poder transferir o
gue aprendem na sala de aula para os contextos diversos em que
convivem fora da escola.

Defendemos, portanto, aidéia de que cabe ao professor promo-
ver situacdes de reflexdo sobre ostextos, considerando as caracteris-
ticas particulares dos géneros textuais (sociointerativas e estrutu-
rais) e as peculiaridades dos textos em foco. Para que essa escolha
seja consciente, € preciso saber que ndo ha consenso a respeito
dessetema. Ou sgja, nem todos os autores acham que devemos levar
o0s alunos a atividades de reflexo sobre os textos.

Vinson ePrivat (1994, citadospor DOLZ e SCHNEUWLY , 1996),
a0 refletirem sobre 0 ensino da leitura e producdo dos diferentes
géneros textuais, defendem que a aprendizagem sobre os textos dé&
se naturalmente através da interacdo entre 0 aluno e as propriedades
culturais do género, ou sgja, bastaria propiciar situacdes de leiturae
producéo de textos para que os alunos aprendessem sobre a lingua
gem. N&o haveria necessidade de sistematizar situages de reflexdo
sobre os textos utilizados, nem sobre os géneros textuais.

Em contraposi¢do a essaperspectiva, Dolz (1994) defendequea
intervencdo sistemética do professor, levando o aluno arefletir sobre
as caracteristicas dos textos e seus contextos de uso, € indispensavel
auma boa apropriacéo da capacidade de produzir diferentes géneros
textuais. Dolz e Schneuwly (1996) denominam o primeiro modelo de
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“interacionismo intersubjetivo” e o segundo de “interacionismo ins-
trumental”.

Além dessas duas abordagens, podemos destacar também aque-
las maistradicionais, segundo as quais, bastaria ensinar as regras de
gramatica para que os alunos se tornassem leitores e produtores de
textos.

Essas observacdes nos levam a concluir que as diferentes con-
cepgoes sobre 0 ensino da lingua levam, na escola, a diferentes for-
mas de tratamento dos génerostextuais e, portanto, diferentes manei-
ras de acesso a eles pelos aunos.

O lugar dos géneros na escola

Em um estudo posterior, Schneuwly e Dol z (1999) tentaram des-
crever os tipos de intervencdo didética presentes hoje, na escola, a
respeito da leitura e da escrita. Eles apontaram trés maneiras mais
freqUentes de abordar os géneros textuais na escola, as quais apare-
cem, geralmente, em formamista: desaparecimento dacomuni cagao;
escola como lugar de comunicagéo; negacdo da escola como lugar
especifico de comunicagéo.

a) Desaparecimento da comunicaggo

Nas abordagens mais tradicionais de ensino, ndo ha preocupa-
¢80 eminserir no contexto escolar ostextos que circulam nasociedade.
A preocupacdo central € com o dominio dasnormasgramaticais, com
base no pressuposto de que, sabendo escrever corretamente, o indi-
viduo podera se comunicar de forma eficaz. Quando os diversos gé-
neros textuais sdo utilizados, eles so desprovidos de qualquer rela-
¢80 com uma situacdo de comuni cagdo auténtica, ou sgja, 0s alunos
Iéem e escrevem sem finalidade, apenas para ser avaliados pelos
professores. O plano de trabalho (plangjamento) é pensado fun-
dando-se na reflexdo sobre os tipos textuais (descricdo, narracéo,
dissertacdo), e ndo, sobre os géneros textuais. Sdo freqlentes, tam-
bém, os géneros eminentemente escolares, tais como os textos car-
tilhados e as“redagfes’ de 20 linhas. Osalunos, em geral, sabem que
estdo escrevendo para o professor, queirdavaliar se dominam aorto-
grafiaeanormacultadalingua.
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b) A escola como lugar de comunicacao

Nessa perspectiva, aescola é tomada como lugar de comunica-
¢80, e o professor tem por fungdo favorecer situacdes escolares de
producdo e recepcdo de textos. Assim, a escola torna-se um espaco
deinteracdo por meio detextos que assumem al gumas caracteristicas
tipicamente escolares (jornal escolar, correio escolar, romance coleti-
vo...). No entanto, 0s géneros ndo s&o descritos, nem prescritos, nem
tematizados e s&o naturalmente utilizados como instrumentos de co-
municacdo, e ndo como objetos de reflex8o. N&o ha, nessa aborda-
gem, énfase em levar osalunosaler e aescrever textos parainteragir
com interlocutores externos ao contexto escolar ou mesmo adiscutir
sobre textos inseridos em outros suportes textuais que circulam fora
daescola (jornais, revistas, livros diversos, etc.).

¢) Negacéo da escola como lugar especifico de comunicacéo

Nessa perspectiva, 0s géneros escolares que funcionam nas
préticas de linguagem sdo trazidos para a escola sem que se constitu-
am como objeto dereflexdo. A preocupagao central € com asexigénci-
as de diversificagdo de textos e de uso de material auténtico (textos
retirados de diversos suportes textuais, e ndo textos criados para a
escola). Busca-se levar 0 auno ao dominio do género exatamente
como esse funciona nas préticas de linguagem de referéncia. Aqui,
perde-se de vista o papel da escola como ingtituico de ensino, ou
sgja, ndo se considera gque o professor possa sistematizar situagdes
paralevar os alunos a pensar sobre os textos e sobre as estratégias
usadas por autores em diferentes situactes de interacao.

Partindo dessas reflexfes conduzidas por Dolz e Scheneuwly
(1999), defendemos que é necessdrio sistematizar 0 ensino daleitura
e aproducdo de textos, reafirmando a necessidade de diversificagdo
dos géneros textuais e de promogdo de situacBes em que os alunos
|leiam e escrevam paraatender afinalidades diversas e adestinatarios
variados. Assim, concebemos que é preciso considerar, em primeiro
lugar, que o0 acesso aum variado leque de génerostextuais permite ao
produtor construir esguemas sobre 0 que fazem as pessoas quando
precisam interagir através de géneros. N&o adianta, no nosso ponto
de vista, apenas suprir os alunos com uma grande quantidade de
espécies textuais, é preciso mais que isso; € preciso criar situagoes
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sistematizadas de reflex8o sobre os aspectos sociodiscursivos e es-
truturais desses géneros textuais.

Parece-nos fundamental reconhecer, entdo, que so os géneros
textuals que articulam as préticas sociais aos objetos escolares, ja
gue é através dos géneros que os aprendizes reconhecem o funcio-
namento socia da lingua, inclusive as fungdes dos varios géneros,
delimitadas no exterior daescola No entanto, conforme afirmam Sch-
neuwly e Dolz (1999), “ a aprendizagem que conduz a interiorizacao
das significagdes de uma prética social implica levar em conta as
caracteristicas desta prética e as aptiddes e capacidades iniciais
do aprendiz’ (p. 5). H4, entdo, que se reconhecer os conhecimento
prévio dos alunos e a capacidade que eles ja desenvolveram, para
promover situacdes de ensino adegquadas ao grupo-classe.

Dessaforma, Schneuwly e Dolz (1999, p. 10) defendem que:

Todaintroducdo de um género naescolaé o resultado deuma
decisdo didatica que visa a objetivos precisos de aprendiza-
gem que sdo sempre de dois tipos: trata-se de aprender a
dominar o género, primeiramente, para melhor conhecé-lo,
melhor produzi-lo naescolaeforadea, e, em segundo lugar,
para desenvolver capacidades que ultrapassam o género e
gue sdo transferiveis para outros géneros.

Esse principio acima exposto gjuda-nos a pensar sobre a pro-
gressdo escolar no que se refere as escolhas dos textos a ser usados.
Ja discutimos anteriormente (Cf. cap. 3, “Géneros: por onde anda o
letramento?’) que existe uma multiplicidade de géneros textuais em
cada sociedade e que, historicamente, eles sdo mutaveis. Discutimos,
também, que novos génerostextuais emergem e outros desaparecem.
Desse modo, ndo temos como, na escola, ensinar todos os géneros
textuais. Por outro lado, como Schneuwly e Dolz defendem, néo seria
necessario tal ensino, visto que aprendizagens relativas a um género
sd0 transferiveis para outros géneros.

Além dos fatores ja citados, ndo devemos deixar de considerar
que cada situacdo de interagao tem especificidades que impdem uma
construgdo singular do texto queamediard. Schneuwly (1994) aponta
gue, no processo de construgdo de um texto, o agente da escrita
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realizaum cal cul o acercadaadequacéo de um dado género asituacéo
especifica de interacdo e, a0 mesmo tempo, adapta o novo texto as
caracteristicas do género, modificando-o quando necessério.

Bronckart (1999) conclui, entdo, que:

Esse processo de adogao-adaptacdo gera novos exemplares
de géneros, mais ou menos diferentes dos exemplares pré-
existentes, e que, consequientemente, € pelo acimulo desses
processos individuais que os géneros se modificam perma-
nentemente e tomam um estatuto fundamental mente dinami-
co ou histérico (p. 103).

Esse movimento continuo dos géneros (que se modificam, desa
parecem, regparecem, emergem, segundo a dindmica da vida socia)
dificulta as classificages. A falta de fronteiras claras entre muitos gé-
neros, provocada pel os processos de adogdo-adaptacdo também € um
elemento queimpede umaformalizagdo maisrigida. No entanto, pode-
mos reconhecer que existem semelhangas entre alguns géneros textu-
ais que podem sexvir de referéncia para adotarmos um plano de traba-
Iho em que diferentes capaci dades textuai s e diferentes conhecimentos
sobre alingua possam ser inseridos em cada grau de ensino.

Agrupamentos de géneros:
uma proposta de trabalho
Dolz e Schneuwly (1996) defendem que diversos génerostextu-

ais podem ser agrupados em fun¢do de algumas caracteristicas estru-
turais e sociocomunicativas:

Quadro 1

AGRUPAMENTOS

FUNGAO

EXEMPLOS

Agrupamento da
ordem do RELATAR

Textos destinados a
documentagéo e a

memorizagdo das acdes.

Noticias, diarios, relatos
histdricos, etc.

Agrupamento da
ordem do NARRAR

Textos destinados a
recriagdo da realidade.
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Agrupamento da
ordem do
DESCREVER ACOES

Textos destinados a

instruir e prescrever.

Receitas, regras de jogo,
regulamentos, instrugdes
de uso de equipamentos.

Agrupamento da
ordem do EXPOR

Textos destinados a
construgdo e divulgagéo
do saber.

Artigos cientificos,
seminarios, conferéncias,
etc.

Agrupamento da
ordem do

Textos destinados a

defesa de pontos de vista.

Textos de opinido,
didlogos argumentativos,

ARGUMENTAR cartas ao leitor, cartas de
reclamag&o, cartas de
solicitagdo, debates,
editoriais, requerimentos,
ensaios, resenhas
criticas, artigos de

opinido, monografias,

dissertagdes, etc.

Segundo esses autores, essa forma de agrupamento pode ser o
ponto de partida para pensarmos na organizag&o curricular. A pro-
posta consiste em estabel ecer, em cada ano escolar, géneros de cada
um dos agrupamentos, de modo que os alunos possam, ao longo da
escolaridade, deparar-se com géneros que tenham semelhancgas en-
tre s e com géneros diferentes que proporcionem possibilidade de
reflexdo sobre diversas dimensdes da nossa linguagem. E a proposta
da aprendizagem em espiral, segundo a qual um mesmo género po-
deria ser revisitado em diferentes momentos da escolarizagdo — na
mesma série (ou ciclo) ou em séries diferentes (ou ciclos) —de modo
gue, acadamomento, umaoutraabordagem fossefeita, cadavez mais
complexa ao longo dos anos. Essa proposta nada tem a ver com a
tradic8o de setrabal har primeiro anarragdo, depois adescricdo e, por
ultimo, a dissertacdo (ou os textos expositivo-argumentativos). Na
verdade, em todos os anos, traba har-se-ia com géneros de todos 0s
agrupamentos (relatar, narrar, descrever acOes, expor e argumentar),
mudando-se apenas o0 enfoque: 0 aspecto enfatizado, a habilidade
explorada, a competéncia desenvolvida.

Dolz e Scheneuwly (1996) concebem que, dessaforma, osalunos
poderdo transferir para outras situagoes aprendizagens construidas
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com base nareflexdo sobre géneros textuais que tenham sido foco
de reflex&o no contexto escolar. Os autores chegam a sugerir uma
possibilidade — bastante proviséria, conforme fazem questdo de
ressaltar — de organizagdo da progressdo escolar quanto ao trata-
mento dos géneros da ordem do argumentar, ao longo de nove ci-
clost, como mostra 0 Quadro 2, uma adaptacéo da tabela que eles
apresentam:

Quadro 2
Ciclo GENEROS HABILIDADE(s)/ ESCOLHA DE RECURSOS E
COMPETENCIA(s) ESTRATEGIAS LINGUISTICAS
Usar expressdes que mostrem
Dar sua opini&o com um quem se responsabiliza por dada
Oral:darsua | minimo de sustentagéo (um | opinido (responsabilizagéo
1-2 | opinido e ou mais argumentos de enunciativa)
justifica-la; apoio) Usar organizadores de causa para
debate coletivo | Perceber as diferencas entre | sustentar opiniées
pontos de vista Formular questées da ordem do
porqué
Reconhecer e wusar diversas
expressdes de responsabilizagéo
enunciativa
Oral : defender | Hierarquizar uma seqUéncia | Usar organizadores enumerativos
sua opinido de argumentos em funco de | (primeiramente, em segundo lugar,
3-4 | diante da uma situagao por tiltimo, efc.)
classe Produzir uma concluséo

Distinguir ~ organizadores  que
marcam argumentos dos que
marcam concluséo
Usar féormulas de interpelagéo e
fechamento de carta

coerente com os argumentos
Escrita: Carta | utilizados

de leitor Ligar diferentes argumentos e
articula-los com a concluséo

Apresentar o tema da Usar organizadores
Oral: debate controvérsia na introdugéo argumentativos, marcando: o
publico regrado | Desenvolver os argumentos | encadeamento dos argumentos, a

56 sustentando-os por um concluséo
Escrita: carta exemplo Usar verbos de opinido
de leitor, carta | Formular objegdes aos Usar férmulas para se opor e
de reclamacéo | argumentos do adversario exprimir objecdes (apesar disso,
Formular uma concluséo mesmo assim,mas no meu ponto

de vista, etc.)

* Organizagdo do ensino no contexto suigo.
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Escolher um plano de texto
adequado ao género
argumentativo trabalhado

Usar organizadores
argumentativos marcando
refutagéo, concesséo, oposigéo

Definir a tese a defender, Usar verbos declarativos neutros
Oral: diélog_o elaborar argumentos (dizer, falar), aprecigtiyos .
arg_ument~at|vo, agrupé-los por temas (assequrar), dgpremahyos (titubear)
_dellbera;ao Prever diferentes tipos de U_sarformulas introduzindo
7.4 | Informal argumento e hierarquiza-los | Clte¢0es ,
, em funcéo da finalidade a | Reconhecer e usar meios para
Escnlta. carta atingir exprimir duvl’da,l probabilidade,
s |Sorsgr| HB
de opiﬁiéo a”’,ei‘?s que apoiam a sua verbais) '
propria tese
Delimitar o objeto da Identificar o papel argumentativo
discusséo de certos conectivos: & que, se,
Escolher o géneros e as além disso

Oral: debate | estratégias argumentativas

plblico regrado | Defini as diferentes teses | Envolver o receptor usando

) possiveis sobre a questédo déiticos de pessoa: eu, nés, a
89 | Escrita: Explorara os argumentose | gente, vocé(s)

editorial, carta | ¢ consequéncias de cada

de pedido de uma das teses Usar diferentes formas de discurso

EL"CZSSO' Antecipar e refutar as reportado

publicitario posi¢cdes adversarias

ensaio, ré p'Ii » Elaborar contra-argumentos

de defesa ou Adot?r um ponto de 'V|sta em

de acusagio funcdo do papel social e

(advocacia) escolher o tom adequado

Analisando o quadro 2, percebemos que diversos géneros sdo
recorrentes em varios ciclos, como € o caso do debate. Entretanto, a
cada ciclo, tanto as competéncias e habilidades quanto as unidades
lingUisti cas que serdo objeto do trabal ho sistemético em salade aula
diferem. Por exempl o, percebe-se umaprogressdo quanto acomplexi-
dade do tratamento da elaboracdo de argumentos: inicia-se pela ex-
posi¢éo de pel o menosum argumento (ciclos 1-2), passa-seasolicitar
ahierarquizacdo de uma sequiéncia de argumentos em fungéo da situ-
acao (ciclos 3-4), depois a sustentacdo por meio de exemplos (ciclos
5-6), até a exploracdo dos argumentos de cada uma das teses possi-
veissobre o temaem debate (ciclos 8-9). A mesma progressao quanto
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a0s recursos e estratégias linguisticas pode ser percebida no quadro
1, desde asimples utilizacdo de organizadores de causanos ciclos 1-
2 (porqgue, por isso, etc.) até o uso de verbos declarativos neutros
(dizer, falar), apreciativos (assegurar), depreciativos (titubear).

Ta proposta de progressao, no entanto, ndo pode ser encarada
como uma grade fechada, em que os alunos ndo possam utilizar os
recursos colocados como foco de reflex8o em dada série nos ciclos
anteriores. Ou sgja, para produzir um texto da ordem do argumentar,
as criangas, desde muito cedo, usam exemplos e hierarquizam argu-
mentos. Estudoscomo o de L eal (2004) mostram que, jaaos 8 anosde
idade, as criangas podem ser capazes de usar articuladores de varios
tipos e podem construir textos escritos com marcaggo de diferentes
pontos de vista acerca de um tema. Estamos, assim, propondo que
uma progressdo desse tipo seja uma forma de orientar o trabalho
docente quanto aos focos principais de reflexdo sistemética, e ndo
como um conjunto de* habilidades’ que s poderiam comegar aemer-
gir a partir do trabalho em sala de aula. As criangas e os adultos,
quando envolvidos em atividades de leitura e producdo de textos,
estdo sempre se deparando com os recursos lingliisticos comuns aos
géneros que estdo usando. A sistematizagdo planejada das situacdes
didéticas é que pode ser redlizada valendo-se de previsdes como as
exemplificadasacima.

Paramelhor explicitar nossa proposta (construida com base nos
pressupostos defendidos pelos autores citados até este momento),
exemplificaremos com um projeto de abordagem de génerostextuais
em umaturmade 72 série, a0 longo de quatro semanas?.

O projeto temético, intitulado “Violéncia na midia: assunto de
menor?’ teve como um dos objetivos a sensibilizacdo dos alunos
parao tratamento que a midia (radio, televiso, jornal erevista) daa
violéncia praticada por menores, 0 que gjudaaconstruir determinada
imagem desses menores. O produto final do projeto consistiaem uma

2 O projeto geral foi elaborado por quatro licenciandos em Letras e sofreu
alteracdes e adaptacOes para ser aplicado em duas turmas distintas, uma de 72
série (Patricia Fernandes e Mauro Santos) e outra de 1° ano do ensino médio
(Carlos Albuguerque e Marta Janaina Farias da Costa), no segundo semestre de
2003, no Colégio de Aplicagdo da UFPE, durante estagio curricular de regéncia.
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campanha de conscientizagdo sobre a quest&o em pauta, através da
producdo dos seguintes géneros. manifesto, panfleto, cartazes, fai-
xas, propagandaderadio e detelevisdo. Além disso, seriaproduzido,
a0 longo de todo o projeto, um jornal temético para circulagdo no
espago da escola, em que estariam publicados os seguintes géneros:
artigo de opinido, cartado leitor, pesquisa de opini&o plblica, entre-
vista e charge.

Naprimeirasemana, paraapresentacao do temae sensibilizacdo
dos alunos, trabahou-se com letras de musica e parddias sobre o
tema. Osaunosforam levadosaleituracriticadasletrasdemusicae,
posteriormente, a producdo de parddias, para que expusessem sua
opinido de modo ludico, inicialmente. Nessa primeiraabordagem, os
alunos foram conduzidos a perceber que mesmo géneros do universo
do entretenimento, como amusica, podem ter caréter argumentativo.

Na segunda semana, em atividades de escuta, 0s alunos assisti-
ram auma palestra de especiadista e anotici&rios televisivos, adém de
terem escutado noticiarios radiof 6nicos, todos sobre o tema central do
projeto. Nessas atividades, o foco constituiu a observacdo da escolha
vocabular feitapel osautores dostextos, ao sereferirem ao menor infra
tor. Essa observacao serviu paraque os aunos refletissem sobre como
a imagem dos menores — positiva ou negativa - pode ser construida
com as escol has lingtiisticas feitas nos géneros da midia.

Apbs esse trabalho de leitura critica, os alunos deveriam escre-
ver, ao final dasemana, umanoticia, buscando reproduzir o tratamen-
to dado a tematica violéncia praticada por menores, encontrado nos
diversos géneros jornalisticos lidos (e/ou ouvidos): tratamento neu-
tro, desfavorével, sensacionalista, etc. Nessa atividade de producéo,
0s alunos seriam desafiados atomar posicdes arespeito do temae a
marcé-l as lingli sticamente nostextos, por meio de recursos e estraté-
gias especificas. 1ss0 pode contribuir paraque ao auno perceba, com
maior clareza, 0 quanto os textos revelam das posi¢cdes dos seus
autores e 0 quanto devemos atentar para isso.

A terceira semana se dedicou a preparacéo maisintensada cul-
minanciado projeto. Dividindo-se o trabal ho em equipes, aprodugédo
dos géneros componentes da campanha publicitaria — faixa, cartaz,
panfleto, manifesto e propaganda de radio e televisdo —e do jornal -
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artigo de opini&o, cartado leitor, pesquisa de opinido publica, entre-
vista e charge — foi orientada pelos professores. Vae sadientar que
houve momentos anteriores a producdo em que se refletiu sobre as
especificidades desses géneros, para possibilitar que os alunos esti-
vessem mais instrumentalizados para escrever sobre eles.

Na ultima semana, os alunos se envolveram na divulgacdo e
circulagdo tanto da campanha publicitéria quanto do jornal temético.
Nesse momento, houve a avaliacdo sobre a contribuicéo do projeto
tanto paraaformacéo do | eitor critico, quanto para o desenvol vimen-
to de competéncias, principalmente aargumentativa, foco do projeto.

Percebe-se, pelaandlise dotrabalho realizado, quealeituracriti-
cae o desenvolvimento da competénciaargumentativaforam osdois
eixos estruturadores. Paraisso, a selecéo de géneros explorados pau-
tou-se pela aproximagdo gradual do tema, partindo dos de caréter
Iadico (lIetras de musica e parddias), passando pelos noticiosos (no-
ticias e reportagens) até chegar aos persuasivos e argumentativos
propriamente (panfletos, cartazes, propagandas de radio e televisdo,
artigo de opinido). Em todos os momentos, entretanto, o caréater
argumentativo dos diversos géneros foi evidenciado, observado, re-
fletido, contraposto. Nesse sentido € que as semelhangas entre os
géneros foram tratadas — no caso, a argumentatividade e a tematica
abordada - de modo que os alunos pudessem perceber e se apropriar,
a cada momento, das estratégias argumentativas usadas nos diver-
S0S géneros.

Nesse exempl o, quisemos mostrar que, em um mesmo momento,
podemos trabalhar com diferentes géneros textuais, salientando para
os aunos as semelhangas entre alguns deles e 0 quanto se prestam a
umamesmafinaidade. Génerosdaordem do relatar, como asnoticias,
e daordem do argumentar, como as cartas de leitores e os artigos de
opinido, entre outros, foram lidos e produzidos pelos aunos. Esses
mesmos aunos, na perspectiva adotada, poderiam, em outros mo-
mentos, ler e produzir géneros da ordem do narrar, como contos ou
cronicas; do descrever agdes, como os regulamentos; e do expor,
como as notas de enciclopédias. Nesse mesmo ano, eles seriam desa-
fiados aler, aescrever e arefletir sobre textos dos cinco agrupamen-
tos citados.
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Seguindo a proposta de progressdo apresentada anteriormente,
teriamos que garantir que esses mesmos alunos se deparassem com
outras situacles, nas séries seguintes (8% série e Ensino Médio), em
gue génerostextuai s dos cinco agrupamentos fossem foco de leitura,
producdo detextos ereflexdo em saladeaula. Assim, elesiriam rever
conceitos focalizados na 72 série, pensar sobre novos conceitos e
desenvolver nova capacidade textual.

Para finalizar

O projeto descrito acima exemplifica, em parte, a proposta de
Dolz e Schneuwly (1996), de que trabalhar com competéncias — no
caso, aargumentativa— implica a escolha de géneros em funcéo dos
objetivos pedagdgicos e, ndo apenas, em funcdo de suas caracteris-
ticasinternas. No projeto, privilegiou-se o trabalho com géneros dos
agrupamentos do relatar e do argumentar, ja que se procurava desen-
volver aleituracriticade textos midiéticos e acompeténciaargumen-
tativa dos alunos.

N&o setrata, portanto, de haver géneros maisfaceis e mais difi-
cels, independentemente da situacdo escolar em que serdo explora-
dos. Trata-se, antes, de realizar uma exploracdo dos géneros mais
aprofundada ou mais superficial, mais ampla ou mais restrita, mais
focalizada ou mais geral, o que depende, fundamental mente, dos ob-
jetivos do trabalho. Em principio, salvo algumas exceges, qualquer
género pode ser trabalhado em mais de uma série ou ciclo, depende
apenas de como se da o encaminhamento pedagogico. A espiral do
ensino se concretizaria nesse “revisitar” constante de géneros ao
longo do processo de escolarizagdo com um novo olhar a cada um
desses momentos, nos quais se pode descobrir sempre outra faceta,
outra peculiaridade do género, antes ndo explorada.

Assim, organizar a progressao do trabalho com géneros na es-
colaimplicadecidir sobre as competéncias e habilidades que se dese-
jaexplorar. Por essarazdo, clareza sobre os objetivos pedagdgicos é
o requisito de base, com base no qual todo o planejamento pedagdgi-
co deve ser construido.
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Organizacao do trabalho
escolar e letramento

Telma Ferraz Leal

Nos capitulos anteriores, vimos discutindo sobre o principio
fundamental que rege hoje as propostas de ensino da lingua portu-
guesa numa perspectiva socio-histdrica: “ Ensinamos lingua para que
0 aluno aprenda a problematizar o cotidiano através da linguagem,
paraque possainteragir de formaintensa e consciente nas diferentes
esferas de participac8o social”. E nessa perspectiva que trataremos
sobre a organizacdo da pratica pedagdgica e sobre os fendmenos
interdi sciplinares com os quai s obrigatoriamente lidamos quando en-
caramos 0 ensino da lingua numa abordagem sociointeracionista.

As propostas curriculares que vém sendo construidas a partir
dadécadade 80 do sécul o passado tém al guns aspectos em comum,
oriundos das tentativas de aproximagcdo desse principio basico que
acima explicitamos: (1) tomam como nucleo central do ensino da
lingua portuguesa o desenvolvimento das capacidades de compre-
ensdo e de producdo de textos; (2) afirmam a necessidade de utili-
zacdo de textos auténticos e pertencentes a diversos tipos e géne-
ros textuais; (3) propdem préticas de ensino que aproximem as
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atividades escolares dos usos e fun¢fes da linguagem nos ambien-
tes extra-escolares, entre outros.

Para atender a esses postulados, propostas tém, na maior
parte das vezes, delimitado os objetivos didaticos em quatro eixos
basicos: prética de leitura; producdo de textos escritos; andise lin-
gliisticaelinguaoral. O fundamental, nesse contexto, € entendermos
gue esses eixos ndo sdo independentes, e que diferentes dimensdes
dalingua se entrecruzam nas préticas de producdo e compreensdo de
textos orais e escritos, exigindo de nds, agentes nesses processos
interlocutivos, diferentes habilidades, conhecimentos e atitudes ante
os eventos de interacdo mediados pela lingua. E papel da escola
gjudar os alunos a desenvolver tais habilidades, conhecimentos e
atitudes.

Na verdade, todos esses eixos, quando tratados na perspectiva
que estamos defendendo, visam a ampliacdo do grau de letramento
dos aunos. Quando tratamos do ensino da lingua portuguesa nas
séries iniciais, essa proposta parece, as vezes, incompativel com as
possibilidades reais dos alunos nesses graus de escolaridade. A per-
guntageramentefeitaé: como ler e produzir textos sem saber ler nem
escrever?

Percebendo a complexidade dessa questdo, muitas vezes negli-
genciada por autores que tratam da alfabetizagcdo, propomos que te-
nhamos que, como primeiratarefa, delimitar os objetivos principais
do ensino da lingua portuguesa, de modo a ndo termos a impresséo
de que precisaremos “dar conta de tudo” nos anosiniciais de escola-
rizacao.

Nossa proposta é que centremos nossa atencao na apropriacdo
do sistemaalfabético e na capacidade de producéo e de compreensio
de diversos géneros orais e escritos, levando os alunos a atentar para
as diferentes finalidades que orientam nossas atividades de leitura,
escuta, fala e escrita. Alertamos, portanto, que ndo nos detenhamos
em contelidosligados adefinicao, classificacdo, identificacdo de clas-
ses gramaticais, nem em conhecimentos relativos a andlise sintatica
ou a memorizagdo de particulas formadoras de palavras (prefixos e
sufixos, por exemplo) em turmas que ndo tenham de fato desenvolvi-
do a capacidade bésica de leitura e de producdo de textos.
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Assim, estamos defendendo que, no eixo daandise linglistica,
priorizemos aspectos/objetivos que auxiliem os alunos a produzir/
compreender textos, tais como: sistema alfabético, ortografia, pontu-
acdo, paragrafacdo, concordancia, coesdo, estruturagdo dos perio-
dos, sempre numa perspectiva de criar condicdes para que os alunos
produzam e compreendam textos. Os objetivos ligados areflexdo so-
bre osgénerostextuais, que também vém permeando as salasde aula,
podem, nesse bojo, também ser considerados nessa mesma concep-
¢a0. Ou sgja, areflexdo sobre os géneros deve servir muito mais para
gue os alunos pensem sobre aspectos sociodiscursivos dos textos
do que para aprender adefinir, aclassificar, aidentificar textos.

Nosso esfor¢o em delimitar tais objetivos, como foi dito acima,
advém da clareza que temos de que a aprendizagem do sistema alfa
bético é muito complexae que aliar isso ao ensino daleiturae produ-
¢éo de textos, também dotado de alto grau de complexidade, étarefa
gue exige plangamento, atencdo, apropriacdo de saberes pelos pro-
fessores, que ndo podem se sentir solitéarios diante de tais demandas.

Por isso, neste capitulo, tentaremos compartilhar aternativas
didéticas discutidas e vivenciadas por professores que encontraram,
coletivamente, muitas respostas ao como conciliar o ensino da escri-
ta alfabética ao ensino da producéo e compreensdo de textos orais e
escritos. Sabemos que muito temos ainda para aprender, mas vamos
compartilhar o que ja construimos até agora.

Por que planejar o cotidiano da sala de aula?

Naintroducao deste capitul o, falamos danecessidade de delimi-
tar os objetivos principais do ensino nas sériesiniciais para que nao
nos dispersemos, uma vez que, centrando atengdo no que € essenci-
a, temos mais chances de conseguir atingir as nossas metas. Essa
delimitac&o leva-nos a perceber que o que queremos, como objetivos
principais, élevar osaunosaproduzir e acompreender textos e que,
paraisso, €les precisam apropriar-se do sistema alfabético e de nor-
mas ortogréficas basicas; desenvolver capacidades de localizar in-
formacOes em textos; elaborar inferéncias; estabel ecer relacbesinter-
textuais, estabelecer relagbes sintatico-semanticas entre partes do
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texto; organi zar seqiiencialmenteinformacfes em um texto, atenden-
do afinalidade proposta e adequando o texto aos seus destinatarios;
revisar textos quanto ao contelido, quanto a clareza, quanto a coesio
textual (uso de articuladores textuais, pontuacdo, paragrafacdo) e
quanto ao atendimento a normas cultas bésicas (estruturacdo de pe-
riodos, concordancia); conhecer diferentes géneros textuais, lendo e
produzindo exemplares desses géneros; entre outras acfes linguisti-
cas. E tudo isso precisa ser abordado ao mesmo tempo, desde a edu-
cacdo infantil.

Dessa forma, estamos querendo evidenciar a necessidade de
organizarmos o tempo pedagdgico, de modo agarantirmos que essas
habilidades, conhecimentos, atitudes possam ser de fato inseridos
no ensino dalingua. Assim, acreditamos que, através da atividade de
planegjar, podemos refletir sobre nossas decisbes, considerando as
habilidades e os conhecimentos prévios dos alunos, e podemos con-
duzir melhor aaula, prevendo dificul dades dos al unos, organizando o
tempo de forma mais sistemética e avaliando os resultados obtidos.

Pararealizarmos plangjamento no sentido acimaexposto, preci-
samos desenvolver atitudes de registro e armazenamento de material,
possibilitando-nos reaproveitar idéias e repensar o que jafoi feito.
Magalhdes e Yazbek (1999, p. 37), aesserespeito, afirmam que:

s80 as observagdes, 0s registros de situacOes e as reflexdes
sobre essas observages que lhe possibilitam (o professor)
distanciar-se de seu fazer e compreendé-lo de forma mais
ampla, ndo mais como simples agir, mas como uma agdo
didaticapossivel de ser generalizada e transferidaparanovas
situagBes. Sem uma agdo reflexiva, suas experiéncias, por
melhores que sgjam, mantém-se no ambito da vivéncia, cir-
cunscritas aguele grupo e momentos Unicos em que foram
concebidas.

Assim, o plang/amento assume um papel também de autoforma:
¢&o profissional, namedidaem que permite que retomemos o quefize-
mos e pensemos sobre 0 que faremos em outras situagBes, possibili-
tando-nos replangjamentos continuos e sisteméticos. Em suma, o que
gueremos € salientar 0 quao importante é essa etapa do ensino e o
quanto temos a ganhar quando desenvolvemos boas estratégias de
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planejamento e registro do nosso dia-a-dia. A seguir, haveremos de
nos deter em reflexdes relativas as diferentes maneiras de organizar
as atividades de sala de aula quando fazemos nossos planejamentos.

As miiltiplas formas de organizacao
das atividades didaticas

Para pensarmos sobre a organizacdo das atividades didéticas,
fizemos uma classificagcdo dos tipos de situacdo de salade aulaque
temos encontrado em nossas observages. As modalidades de or-
ganizacdo que serdo expostas com base nos exemplos dos profes-
sores e das professoras que pensaram conosco este capitulo sao
principalmente de cinco tipos: (1) atividades permanentes; (2) pro-
jetos didaticos; (3) atividades seqlienciais; (4) atividades esporadi-
cas, e (5) jogos.

ATIVIDADES PERMANENTES

A leitura faz parte da rotina de sala de aula da turma de
Infantil V1 (alfabetizacdo) que ensino. Todos os dias, apds a
colocacdo da data no quadro, realizamos leituras de textos
diversos (poemas, contos, parlendas, histériaem quadrinhos,
entre outros). Os alunos ficam muito ansiosos por esse mo-
mento. A principio eraeu quelevavao materia queiaser lido
para asala (do acervo da escola ou do meu acervo pessoal).
Levava dois ou trés para eles escolherem qual gostariam de
ler naguele dia, mas sempre dizia que quem tivesse em casa
podiatrazer paraagente ler. Depois de um tempo, os alunos
foram se empolgando cada vez mais e faziam quest&o de
participar, trazendo materiais que tinham em casa, como li-
vrinhos de conto de fadas, gibis e histérias biblicas. Notei
que com esses momentos meus alunos despertaram mais
paraaleitura. JA conseguem perceber, entre outras coisas, se
o texto lido se trata, por exemplo, de um conto, de uma
poesia ou de uma histériaem quadrinhos. Varios vezes os vi
ensaiando leituras de livrinhos e mesmo que ainda néo te-
nham muito dominio ndo ficam desestimulados. 1sso tornou
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bem maisfécil otrabalho comaleituranasaadeaula. (Leila
Nascimento da Silva, turma: Infantil V1 (alfabetizacdo), Es-
cola Municipal Santa Catherine Labouré, em Jaboatéo dos
Guararapes).

L eiladeu um exemplo de umaatividade permanente querealiza-
va leituradiaria. Osjovensaunos daprofessoramostraram interesse
pelostextos que elalevava paraasalade aula. Interessante observar,
no relato da docente, que, aos poucos, 0s proprios alunos comega-
ram a levar textos para a sala. Esse relato leva-nos a perceber que
muitas vezes nds subestimamos nossos aunos, quando dizemos que
ndo podemos fazer tal solicitagdo em escolas publicas porque os
alunos ndo dispdem de livros de literatura. Na verdade, em grande
parte doslaresisso se confirma, mas, na medidaem que um ou outro
aluno traz esseslivros, podemos verificar que existe a possibilidade,
gue néo pode ser desperdicada, de conhecermos melhor o que nos-
sos alunos dispdem em casa ou em outros ambientes nos quais eles
circulam, e que nés ndo sabemos.

A leitura didria na escola ja vem sendo apontada como uma
das estratégias mais eficazes para inserir os alunos no mundo da
literatura, da midia, do humor. Participando dessas situacdes, os
alunos se familiarizam com variados géneros textuais e ampliam
seus repertorios de textos, o que pode leva-los a querer ter acesso
aoutros textos do mesmo género, ou do mesmo autor, ou do mes-
mo tema.

Entre outros“ ganhos’, podemos citar aampliagéo do vocabul &
rio, que, sem duvida, geramais compreensao em textos de diferentes
géneros. Purcell-Gates (2004, p. 33) salienta a esse respeito que:

foi demonstrado que a prética de leiturainflui no aumento
devocabulério. A leiturade contos provocaaaprendizagem
de palavras novas, introduzindo palavras de baixa freqiién-
ciano repertdrio | éxico do menino ou damenina. Por exem-
plo, Crain-Thoreson e Dale (1999), em um estudo sobre a
leitura de contos, concluiram que afregiiénciade leiturade
contos aos 2 anos de idade eraum dos mel hores indicadores
do dominio posterior da linguagem, medido em conheci-
mento de sintaxe e vocabul&rio aos 12 anos.
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Além da ampliacgo do vocabuléario e do aumento do grau de
|etramento, como maior familiarizacdo com osdiferentes génerostex-
tuais, os alunos aprendem sobre as caracteristicas da linguagem es-
crita. O melhor argumento, no entanto, para realizarmos atividades
permanentes de leitura de textos € a construcdo de uma identidade
leitora, em que diferentes finalidades de leitura constituam préticas
permanentes desses alunos, incluindo-se, ai, as préticas de leitura
para fruicdo, para deleite. O fundamental € que os aunos gostem /
queiram ler cadavez mais.

Lembramo-nos, ao falar sobre tal tema, da crénica “ Concertos
deleitura’, de Rubem Alves (1996), quando ele serefere asuaprofes-
soradeinfancia:

Foi Donalva—néo sei se elaaindavive—quem me ensinou
queler pode ser delicioso como voar ou como patinar. Elalia
para n6s. N&o era para aprender nada. N&o havia provas
sobreoslivroslidos. Elaliaparaquetivéssemos o prazer nos
livros. Erapuraalegria. Poliana, Heidi, Viagem ao céu, O saci.
Ninguém faltava, ninguém piscava. A voz de dona lva nos
introduziu num mundo encantado. O tempo passava rapido
demais. Era com tristeza que viamos a professora fechar o
livro.

Apesar de ser umadas mais citadas e maisimportantes, aleitura
didriando é aunicaatividade permanente que encontramos nas esco-
las. Hora da conversa, chamada, hora da masica, hora da arte séo
outros tipos de atividade permanentes que também sdo étimas para
desenvolver capacidade de compreensdo e producdo de textos dos
aunos. Mas, 0 que sdo atividades permanentes realmente?

Entendemos que as atividades permanentes sdo intervencdes
pedagdgicas realizadas com alta frequiéncia, através de certa repeti-
¢a0 de procedimentos, num interval o de tempo, orientados por obje-
tivos atitudinais (relativos ao desenvol vimento de atitudes e val ores)
e/ou procedimentais (relativos ao desenvolvimento de estratégias de
acao, an “como fazer”).

Nahoradaleitura, por exemplo, busca-se construir umaidenti-
dade |eitora, aumentando o repertério de textos a que os alunos tém
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acesso, gjudando-os adesenvolver o gosto pelaliteratura, pelamisi-
ca ou pela leitura de jornal, entre outras, dependendo do material
escolhido para ser lido.

Nahora do desenho, podemos ter como objetivo procedimental
fazer com que os alunos desenvolvam estratégias de representar de
diferentes modos a realidade, diversificando as técnicas de desenho
ou pintura.

PROJETOS DIDATICOS

A professora Zidinete combinou com as demais professoras
da escola que iriam readlizar um projeto sobre o indio para
apresentagio no Dia do indio. Zidinete decidiu propor aos
alunos que eles abordassem o tema “O que mudou na vida
dos indios nos ultimos 500 anos?’ Assim, o problema a ser
investigado era a vida dos indios no periodo em que os por-
tugueses chegaram ao Brasil e no periodo atual (2002), pro-
curando identificar o que mudou e o que permaneceu apesar
do tempo. O produto final foi um livro aser doado aBiblio-
teca no dia da comemorag&o do Dia do indio. Juntamente
com os aunos, definiu que as etapas do projeto seriam: le-
vantamento bibliogréfico sobre o tema, leiturados materiais
conseguidos (doistextos por aula, fazendo sempre esquemas
dos textos em cartazes), discussdes sobre 0 temaapartir das
informactes col hidas nos materiais, producao de texto indi-
vidua (que seriaaapresentagdo do livro - cadaaluno teriaa
suacdpiado livro com a sua apresentagéo), producéo col eti-
va do relato histérico a partir dos esquemas produzidos. A
professora comentou como fez levantamento bibliogréfico:
“Eu pedi pra que eles pegassem os livros e procurassem ver
quais|livros estavam falando sobre o indio. Ai foram. Depois
gue eles pegaram os livros, ai eu selecionel seis livros e ai
foram lidosde doisem dois. Segunda, quartae sextaéaulade
Portugués, ai eu pegava, lia os livros e fazia um esquema.
Foram trés esquemas que eu fiz com aleituradedoislivros’.
O apoio dafigura, segundo a professora, eraimportante por-
gue muitos ainda ndo sabiam ler. Esses alunos escolhiam os
livros que tinham figuras de indios. Osesquemaseramfeitos
coletivamente, ap6s a leitura dos textos. A professora lia o
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texto e perguntava quais informagdes eram importantes para
0 que eles estavam pesquisando. Os alunos destacavam as
informagBes maisimportantes dostextos do diae elaiaescre-
vendo em uma cartolina em forma de esquema, que deixou
expostos nasala. Elafalou de suafuncéo enquanto mediadora
do processo de producdo de textos: “Eu estava observando
[...] Vendo quem estava fazendo... Por que ndo estavam... To-
dosfizeram, entendeu?]...] Foram 32 a unos que conseguiram
fazer”. (Zidinete MariaAlves Caribé, 12 série, EscolaMunici-
pal Marcelo José do Amaral, Camaragibe - PE).

Zidineteforneceu um étimo exemplo de projeto didético. Duran-
te um més, os alunos trabalharam junto a professora para elaborar o
livro sobre os indios, que foi combinado por eles desde o inicio do
processo.

Defato, os projetos didaticos sdo excel entes modos de levar os
alunos a plangjar e a executar um plano de ag&o para chegar a um
produto estabel ecido no grupo. Os PDs, tal como propde L eite (1998),
implicam intencionalidade; busca de respostas auténticas e originais
para o problema levantado pelo grupo; selecdo de contelidos em
funcdo da necessidade de resolucdo do problema e da execucdo do
produto final (conhecimento em uso) e a co-participacdo de todos os
envolvidos nas diversas fases do trabalho (plangjamento, execucgéo,
avaliacdo). Essaformade trabaho favorece, de maneiradinémica, a
construcdo do pensamento cientifico e de atitudes de pesquisa. As-
sim, varios objetivos procedimentais sao visados nos projetos didéa
ticos. Muitos desses procedimentos que sdo desenvolvidos na exe-
cucdo de um projeto didético sdo os que pesquisadores utilizam na
construcdo do conhecimento cientifico.

Garcia-Mila (2004, p. 133) assinalaque aconstrugéo do conheci-
mento cientifico envolve processos estratégicos de dois tipos. basi-
cos e integrados. Segundo a autora:

0S processos estratégicos basicos sdo observar, classificar,
comunicar, tomar medidas, fazer estimativas e predizer. Os
processos estratégi cosintegrados requerem umacombinagdo
dos anteriores e representam 0s processos de investigagdo
cientifica: identificar, controlar e operacionadizar variaveis,
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formular hipoteses, projetar experimentos, compilar, repre-
sentar einterpretar dados, projetar modelos, fazer inferénci-
as, argumentar conclusdes, e, finalmente, elaborar informes
cientificos.

Essa mesma autora defende que:

Ao aprender ciéncias, desenvolvem-se formas para compre-
ender 0 mundo; para isso, 0S meninos e as meninas tém de
construir conceitos que 0s gjudem a conectar experiéncias.
S&o também desenvolvidas estratégias paraadquirir e organi-
zar informagao e aplicar e comprovar idéias, a0 mesmo tem-
po em que se adquirem atitudes cientificas. Tudo isso
contribui para dar sentido a0 mundo e também os prepara
paratomar decisfes e solucionar problemas navida.

Tudo isso quefoi dito pelaautora pode ser realizado via execu-
¢do de projetos didéticos que levem os aunos a elaborar um proble-
ma, decidir como vao solucionar tal problemae que tenham umameta
aser aingida.

O ensino de lingua é bastante incorporado na execugéo de pro-
jetos didaticos, desde que as diferentes estratégias de coleta e orga-
nizacdo de informagdes, registro de resultados e de divulgacdo des-
ses resultados s8o realizados, via de regra, através de textos orais e
escritos de diferentes géneros.

De modo geral, os alunos precisam ler textos cientificos, com
informacdes sobre o tema pesquisado, textos instrucionais, com ori-
entagdes sobre como fazer experiéncias, textos jornalisticos, quando
0 tema assim o exige. Esses diversos textos precisam ser estudados,
e asinformagdes rel evantes precisam ser anotadas ou mesmo organi-
zadas em esquemas, resumos, tabelas, gréficos, que sdo géneros tex-
tuais deimportanciacrucia no processo de escolarizacdo. Além des-
ses, s80, ainda, produzidos outros textos para divulgar os resultados
do trabalho ou mesmo para intervir na sociedade, em projetos que
envolvem intervencdo na comunidade.

No caso do projeto desenvolvido por Zidinete, as informages
foram inicialmente organizadas em esquemas, e, posteriormente, foi
produzido o relato histérico de forma coletiva.
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Naatividade de producdo coletiva, os alunostém muito aapren-
der. Teberosky eRibera(2004), por exemplo, salientam que, atravésda
mediacdo da professora,

a escrita lhes facilita novas formas de analisar a linguagem
que utilizam, os contelidos que comunicam, Seus pensamen-
tos e, nesse caso, sentimentos. A escritalhes gjudaaanalisar
seus sentimentos e os dos demais, a compartilhalos e abus-
car solugdes. (p. 64)

N&o devemos, também, esgquecer que, na producdo de textos
escritos coletivos, os alunos utilizam seus conhecimentos oriundos
das préticas orais de uso dalingua. Conforme salientam Val e Barros
(2003, p. 136),

odominio damodalidade oral dalingua, quesignificaacapaci-
dade de interpretar e produzir adequadamente textos falados,
no ambiente socia cotidiano, éabase sobreaqual seassentao
processo de construcdo e desenvolvimento dos conhecimen-
tos necessarios ainteracdo verbal mediada pela escrita.

Assim, vemos, nos projetos didaticos, espago para producdo e
compreensdo de textos exemplares de diferentes géneros textuais, o
gue contribui enormemente para a ampliacéo do grau de letramento
dos alunos.

ATIVIDADES SEQUENCIAIS

Obtive a informagdo sobre a exposi¢do “Histéria em Qua-
dr8es’, de Mauricio de Sousa, efui ao Departamento deAtivi-
dades Culturais e Desportuais - DACD/SE - da Prefeiturado
Recife paraagendar umavisitacom os meus alunos areferida
exposi¢ao. Recebi aorientacdo para procurar o Departamento
do 1°e 2° ciclos. Neste departamento, fui informada que exis-
tiam critérios aserem considerados naescolha das escolas que
iriam prestigiar o evento. No diaseguinte, retornei ao Departa-
mento e descobri que o nome da “minha’ escola ndo fazia
partedalista. Naescola, conversei com osaunoseexpliquel a
Situacdo. Sugeri que el esescrevessem um bilhete paraadireto-
rado Departamento do 1° e 2° ciclos, solicitando anossaida
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aBrennand (local onde estava ocorrendo o evento). Entreguel

0S MeSMOoS a secretaria e retornel posteriormente para saber a
resposta. Como a mesma foi positiva, pedi aos alunos que
escrevessem outro hilhete, de agradecimento. No periodo que
antecedeu avisita, realizamos as seguintes atividades: assisti-

mos o video “cinegibi”, com a turma da Monica; os aunos
leram efolhearam gibis da turma daMénica; listamos os per-

sonagens da turmadaMonica; os alunos produziram histérias
em quadrinhos (desenho e texto); os aunos produziram histé-

rias a partir de tiras das histérias em quadrinhos, da turmada
Ménica, (atividade com os gibis); 0s alunos produziram uma
histériaa partir detiras das histérias em quadrinhos, daturma
da M 6nica (atividade xerocada); os alunosleram uma histéria
em quadrinhosquefoi afixadano quadro e concluiramamesma
(o didlogo do ultimo quadrinho); fizeram leitura do exemplar
diarinho (sobre a exposi¢ao); fizeram votagdo para a escolha
do nomedabiblioteca(Mauricio de Sousaeraum dos candida-
tos). Ap0s a visita, os alunos fizeram uma releitura de um
quadro de Van Gogh e Mauricio de Sousa e atividades com o
objetivo de apropriagdo do sistema alfabético. As situages
didaticas foram positivas, a principio porque fizemos uso da
escrita e leitura dentro de uma situag8o redl (os bilhetes); rea-
lizamos aindadiversas|eituras deimagens (videos, gibis, qua
drosdeMauricio de SousaeVan Gogh) etrabalhamosemsaa
com diversos géneros de texto (jornal, bilhetes, histéria em
quadrinhos, cédulas de votagdo). (Maria Solange Barros, 12
ciclo do 12ano, Escola Municipa Cidad&o Herbert de Souza,

em Recife-PE).

As atividades seqiienciais sdo formas que tradicionalmente os
professores e as professoras tém adotado para articular diferentes
partes de uma aula ou de aulas seguidas. O principio fundamenta é
fazer com que n&o haja rupturas bruscas entre uma atividade e outra.
Diferentesformas de conduzir atividades seqiienciais podem ser ado-
tadas. Um tema geral, um contelido de ensino, um tema de um texto
lido ou um género textual pode ser o elo de articulacdo entre ativida-

des didéticas.

No exempl o da professora Solange Barros, houve umaorganiza-
¢do das atividades, tomando-se como e o de articulacdo um género
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textual — histéria em quadrinhos — e personagens criados por Mau-
ricio de Souza Turma da M6nica. Cada atividade sugerida guarda-
va, em algum grau, relacdo com essas personagens. Conhecer as
histérias em quadrinhos de Mauricio de Souza e seus personagens
erafundamental para entender aexposi¢ao que iriam visitar. Ativi-
dades interessantes foram realizadas. O uso da escrita para conse-
guir ter acesso a exposicao, através da escrita do bilhete, foi impor-
tante, jaque osaunos produziram um texto com umafinalidadereal.
A proposta de outro bilhete, com uma finalidade diferente (agrade-
cer 0 apoi o dado parao grupo), foi também fundamental parainserir
diferentes praticas de uso da lingua. As atividades seguintes, que
envolveram leitura e escrita de textos de dois géneros (histérias em
quadrinhos e tiras), favoreceram o conhecimento dos alunos sobre
0s géneros trabal hados e sobre um autor especifico — Mauricio de
Souza. A ampliag&o do repertorio de textos dos alunos foi, assim,
garantida através de diferentes situactes didaticas articuladas. A
leitura do texto em que a exposicao que iriam assistir foi apresenta-
da (diarinho) também contribuiu paraintroduzir aleituracom outra
finalidade presente em nossa sociedade: saber informagdes sobre
eventos culturais e criar expectativas sobre tais eventos, ativando
conhecimentos prévios sobre o que serd visto. Apos a visita, a
discusséo sobre o0s quadros favoreceu uma retomada sobre o tema
da exposicdo e possibilitou que novos questionamentos fossem
feitos. Assim, a professora fez uma seqiiéncia de atividades articu-
ladas, utilizando diferentes estratégias didati cas para chegar aobje-
tivos previamente pensados.

Outro exempl o de atividade seqiiencial foi realizado pelaprofes-
soraAnal uziada Silva Pedrosa, da 22 série da Escola Estadual Pro-
fessor Fontainha de Abreu, em Recife— PE:

A aulateveiniciocomahistdria“ O aniversario do Saci”, em
um abum seriado. Depoisdaleiturafeitapelaprofessora, foi
retomada a conversa sobre o que é folclore, e as criangas
construiram uma definicdo coletiva sobre o tema. Depois
dessa conversa, as criangas ouviram novamente a histéria
lidapelaprofessora. Feitaaleitura, foi iniciadaumaconversa
sobre o texto e foram realizadas as seguintes atividades: lista
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de convidados do Saci (0s personagens da lenda); constru-
¢ao coletivado convite dafesta; producdo dalistade comi-
dasebebidastipicase, parafindizar, recontolivredahistéria
ouvida. As atividades continuaram por toda a semana, tra-
tando de umalenda por dia.

Como podemosver nadescricdo feitapor AnaL uzia, asativida-
desrealizadas em cada diatinham como eixo de articulagéo ostextos
lidos. Dessaforma, haviaumaseqiiénciaem cadadia, articuladapelo
texto, e, durante toda a semana, as sequiéncias se articulavam pelo
tema“lendas’.

O trabal ho por meio detemagerador étambém umaorganizacéo
através de atividades seqiienciais. Nessa forma de organizagdo, os
alunos respiram determinado tema durante um intervalo de tempo,
havendo, geralmente, umasituacdo de culminancia, em que ostraba-
Ihos dos alunos realizados durante aquel e periodo sdo expostos para
um publico convidado. Ha uma adog&o desse tema por professores
de diferentes areas de conhecimento, de modo a favorecer ao aluno
diferentes momentos para agregar conhecimentos relativos ao as-
sunto.

As atividades sequienciais sdo boas por conduzirem os alunos a
compreender determinado conceito, ou regra, ou mesmo a desenvol-
ver procedimentos, em diversas situagtes, apreendendo diferentes
facetas desse saber em construcdo. A esse respeito, Sadovsky (1994,
p. 7) diz-nos que:

ndo é admissivel que as criangas adquiram deumavez e para
sempre todos os significados de um conceito, mas sim que 0
facam através daresolucdo de diferentestipos de problemas.
Estamos pensando, portanto, num processo de sucessivas
aproximagdes, organi zagdes e reorgani zacoes.

ATIVIDADES ESPORADICAS
A professora, ap6s recordar historias do “ Sitio do Pica-Pau
Amarelo” que j& haviam sido trabalhadas com os alunos,

propds a seguinte atividade:
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P: Vamos fazer umalista com os nomes dos personagens (a
professora colou uma cartolina no quadro, com o titulo
“lista dos personagens do sitio do pica-pau amarelo”). Qual
€0 primeiro personagem?’.

A: Emilia

A professorachamou trés alunos paraescrever o nome Emilia
no quadro. Ela comparava suas escritas e discutia questGes
de apropriagdo do sistema alfabético pertinentes a palavra
Quando descobriam como era a escrita correta, colocavam a
palavranacartolina.

O mesmo procedimento acontecia com todas as palavras da
lista. Os aunos, apo6s debate sobre como escrever as pala
vras, copiavam no caderno apalavracorretagque aprofessora
colocavanacartolina.

P: Qual é o segundo personagem que agente vai escrever?
A: Pedrinho.

A professora chamou mais trés alunos para escrever “Pedri-
nho”...

Escreveram TiaAnastécia, Saci, Rabico, Cuca...

No Final da atividade, propds:

P: Vamosler o queagentejafez? (A professoraapontou para
aspalavraseleucom osaunos cadanomedalista)”. (Relat6-
rio de aula elaborado por Kaasy Mary, apds observagéo de
umaaulade Danielle Felix da Silva, 13 série, EscolaMunici-
pal Jaboatéo dos Guararapes, Jaboatéo dos Guararapes-PE).

As atividades esporadicas sdo aquel as que realizamos de modo
descontinuo, sem haver articulagéo com outras atividades de salade
aula. Aparecem, geralmente, para estabel ecermos objetivos que ndo
estdo sendo considerados em outras formas de trabalho que estamos
realizando naguel e momento especifico.

Um exemplo claro de atividade esporédica foi observado por
Kasy Mary, na aula de Danielle. Nesse caso, €la queria redizar a
atividade dereflexdo sobre aescritadas palavras. Escrever listaspara
refletir com osal unos acercados principios do sistemaéumaativida-
de comum. A docente escolheu um tema para selegdo das palavras
gue, provavelmente, provocou interesse das criangas. personagens
do Sitio do Pica-Pau Amarelo. Os alunos jatinham conhecido esses
personagens em outras situacdes — assistindo a televisio e escutan-
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do as histérias lidas pela professora em saa de aula — e estavam,
naquela aula, aprendendo a escrever essas palavras que tinham um
conteddo significativo paraelas. A apropriacéo do sistemaalfabético
era a preocupacdo da docente nessa aula. Assim, verificamos que,
embora a atividade ndo tivesse articulacdo com nenhuma outra do
dia, ndo era uma proposta estranha as criancas. Tentar trabalhar com
tarefas que provoquem interesse dos alunos €, portanto, um desafio
gue precisamos enfrentar.

Outras atividades que criamos para refletir sobre a escrita alfa
bética, sobre pontuagdo, concordancia, ou mesmo atividades de pro-
ducéo detextos paraatender a alguma demandaisolada (bilhete para
0s pais, carta para uma colega ausente, convite para uma festa da
escola) podem ser pensadas, sem que necessariamente tenhamos
uma seqiiéncia para executar.

E importante frisar que, quando aatividade é clarae aconducdo é
apropriada, ndo haestranhamento por parte dosaunos. Eles, naverda-
de, sabem que haumaarticul acdo daguel aatividade com outrasrediza-
das durante o0 ano letivo, em funcéo dos objetivos de ensino da profes-
sora. No capitulo 5 destaobra, asautorasdiscutiram sobre essadimenséo
escolar das relacfes que se travam no interior da salade aula.

JoGos

Tenho na sala 3 caixas com rétulos separados em grupos
temédticos: alimentos, higiene e remédios. Esses rétulos sdo
sempre lidos e trabalhados em sala. Nesse dia, confeccionel
cartelascom 12 lacunas paracolar o rétulo. Mandei que cada
aluno escolhesse os 12 rétulos para colar em sua cartela.
Depois que fizemos todas as cartelas, fomos jogar o bingo.
Cadarétulo chamado eraescrito elido junto com osaunose
quem tinha o rétulo em sua cartela marcava com um X. A
atividade foi muito proveitosa, pois primeiro os proprios
alunos escolheram seus rétulos, lendo o que queriam ou le-
vantando a hipétese sobre o que escolhiam. E depois a pré-
prialeituraeescritacomtodaasaaeleituraindividua nahora
de marcar o rétulo (Rosenaide Moreira dos Santos, 22 ano do
12ciclo, Escola Municipal Monte Castelo, em Olinda-PE).
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Os jogos sdo atividades que existem na nossa sociedade e que,
portanto, fazem parte da vida dos alunos. Na escola, eles adquirem
uma dimensao diferente, dado que existem objetivos didéti cos asso-
ciados as finalidades dos jogadores.

A professora Rosenaide, ao trazer para a sala de aula jogos de
alfabetizagdo, tinhacomo propdsito fazer com que os aunos compre-
endessem diferentes principios do nosso sistema. Por serem ativida
des Iudicas, temos, em geral, boa aceitacdo dos alunos: tanto as cri-
angas gquanto os jovens e adultos envolvem-se em jogos na sala de
aula. O bingo proposto levava os alunos atentar ler os rétulos que ja
tinham tido acesso em outros momentos na sala de aula, a pensar
sobre a escrita desses rétulos, através da intervencdo da professora,
e a construir um repertério de palavras estavels que podem servir
como referéncia para a escrita de outras palavras. Assim, os alunos
participaram de uma atividade em que leram textos que circulam na
nossa sociedade e tiveram a oportunidade de mobilizar e socializar
conhecimentos sobre nosso sistema de escrita.

No exemplo que usamos, utilizamos um jogo de regras. No en-
tanto, diferentestipos dejogo sdo encontrados no dia-a-dia, tal como
0s jogos de enredo. Nesse tipo de brincadeira, as criancas exercitam
papéis do mundo adulto e inserem-se, nesse mundo imaginario, em
diferentes esferas de interagdo, produzindo diversos géneros textu-
ais adequados as situagdes vividas (bil hetes, listas, convites...). Con-
sideramos, portanto, que, através de diferentes tipos de jogo, os au-
nos podem participar de eventos de letramento, com acesso avariados
géneros textuais, e podem centrar-se em especificidades do sistema
alfabético de escrita, que é uma das prioridades nesse grau de esco-
laridade.

Planos de acao: a questao da rotina periddica

Todas as formas de organizagdo do trabalho de sala de aula
acima discutidas favorecem muiltiplas aprendizagens. No entanto, é
importante perceber que existem algumas estratégias mais apropria-
das que outras para determinados objetivos. Por exemplo, para apro-
priagdo do sistema alfabético, nem sempre conseguimos trabal har
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com proj etos didéticos. Ou mel hor, embora esse eixo possa estar sen-
do inserido em varios projetos didaticos, essa aprendizagem requer
uma constancia e umasistematizagdo que exige que plangjemos situ-
acOes freqlientes e que disponibilizemos material parafazer com que
os alunos se apropriem de diferentes principios do sistema. Dessa
forma, ficadificil abrirmos méao dereservarmos um tempo diariamente
(ou quase diariamente) para dar conta desse proposito. Os jogos de
alfabetizacdo e as atividades seqlienciais ou mesmo as atividades
esporéadicas podem ser mais facilmente pensadas com essa frequién-
cia do que os projetos didaticos.

Por outro lado, para levar os alunos a ler e a produzir textos,
atendendo adiferentes finalidades, o projeto didatico é especialmen-
terico. Nesses casos, € possivel plangjarmos, com os alunos, produ-
tos que exigirdo atitudes de pesquisa, elaboracdo e revisdo textual,
numa dimensao sociodiscursiva clara

A primeira vista, poderia parecer que estamos dissociando a
aprendizagem da base alfabética da aprendizagem acercadosusosda
escrita. No entanto, ndo € essaanossaintencdo. Naverdade, concor-
damos com Soares (2004, p. 15) quando eladefende que € necessario
reconhecer as especificidades de um e outro tipo de aprendizagem:

A conveniéncia, porém, de conservar os doistermos (alfabe-
tizacdo eletramento) parece-me estar em que, emboradesig-
nem processos interdependentes, indissocidveis e
simultaneos, sdo processos de natureza fundamentalmente
diferente, envolvendo conhecimentos, habilidades e compe-
téncias especificos, que implicam formas de aprendizagem
diferenciadas e, consegiientemente, procedimentos diferen-
ciados de ensino.

Assim, reafirmamos que diferentes procedi mentos didéticos sdo
imprescindiveis para atendermos a multiplicidade de objetivos que
temos em vistano ensino dalingua portuguesa. Por exemplo, 0 ensi-
no de contelidos que exigem trabalho de reflexdo consciente acerca
de conceitos, regras e principios gerativos (como ortografia, pontua
¢80, concordancia) € muito bem conduzido no formato de sequiéncias
didaticas, tal como exemplificamosacima.
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Por outro lado, objetivos atitudinais e procedimentais que per-
passam todas as habilidades acima descritas, que se circunscrevem
num espiral em que se torna necessario permanente contato do
aprendiz com o objeto de aprendizagem, sdo eficazmente tratados
sob a forma de atividades permanentes. Para ampliar o repertério
dos alunos de géneros textuais, de conhecimentos sobre determi-
nado tema, de suportes textuais, essas atividades sdo de relevancia
inquestionavel. As atividades de leitura diaria pelo professor po-
dem propiciar, acimade tudo, ampliagdo do grau de letramento dos
alunos, desenvolvimento do gosto literario e curiosidade para os
diferentes suportes textuais, e também fornecer modelos de leito-
res, conforme ja dissemos.

Além de considerarmos os objetivos didaticos ao decidirmos
sobre que tipos de organizagdo do trabalho adotaremos, precisamos,
também, estar alertas as caracteristicas do grupo e asformas de inte-
racdo que ja se desenvolveram entre os alunos. A esse respeito, Jaco-
bson (2004, p. 95) atenta que:

cadameninaou cadamenino pode provir deumacomunidade
com modelos diferentes de comunicagdo; portanto ndo ha
maneirasfixas, Unicas, de proporcionar o que necessitam. Os
professores e as professoras e as escol as precisam educar-se
as mesmos em relaco a seus estudantes para criar estrutu-
ras de gest&o da aula culturalmente sensiveis.

Perante essa constatagdo, assumimos que € possivel e ne-
cessario variar, ao longo do ano letivo, as modalidades de trata-
mento dos contelidos em lingua portuguesa. Diferentes modalida-
des podem conviver num mesmo periodo de tempo, favorecendo a
adocdo de diferentes objetivos de naturezas diversas, de forma
paralela

Paragjudar osalunosaprever o que serafeito em cadadiaepara
gue possamos plangjar nosso dia-a-dia a fundamentados num qua-
dro de expectativa geral, sugerimos a ado¢éo de quadros de rotinas,
uma vez que os alunos, através do acesso a esses textos, podem
participar do plangjamento da aula, assumindo, com a professora, a
responsabilidade sobre a utilizagdo do tempo.
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Para concluir nossa conversa, reafirmamos o principio geral de
gue, variando as formas de gestdo da sala de aula, com base nos
objetivos didéticos e necessidades dos nossos alunos, estaremos
inserindo-os em situacdo com diferentes demandas de engagjamento
no mundo da linguagem. Em todos os exemplos usados, buscamos
salientar que precisamos conciliar a aprendizagem do sistema
alfabético de escrita e 0 desenvolvimento de estratégias de compre-
ensdo e producdo de textos orais e escritos, sem negligenciarmos
nenhumadessas duas dimensdes daescolarizacdo inicial. Realizando
uma acdo planejada, temos mais condicdes de dar conta dessa com-
plexatarefaque é alfabetizar letrando.
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Alfabetizar letrando

Carmi Ferraz Santos
Eliana Borges Correia de Albuquerque

V imos refletindo ao longo deste livro sobre o ensino dalingua
escritacom base na perspectivado letramento. No 1° capitul o, Eliana
Albuquerque trata dos conceitos de alfabetizacéo e letramento, e de
gue modo esses conceitos, embora se refiram a aspectos diferentes
do aprendizado da lingua escrita, sdo complementares e indissoci&
veis. No capitulo 2, Carmi Santos analisa como ainstitui¢éo daesco-
larizagdo obrigatorialevou a construgéo de determinado conceito de
alfabetizacdo. No terceiro capitulo, Marcia Mendonca discute ques-
tOes relativas aos géneros textuais e seu tratamento na alfabetizacdo
e no ensino de lingua materna. JA o artigo de Telma Leal discute
diferentes formas de organizacdo da prética pedagdgica em funcédo
do ensino da escrita.

Na verdade, embora tratando de aspectos diferentes com res-
peito a relagdo entre alfabetizacdo e letramento, todos os autores
chamam a atenc&o para aimportancia de se afabetizar letrando. Ou
sgja, levar os alunos a apropriarem-se do sistema alfabético ao mes-
mo tempo em que desenvolvem a capacidade defazer uso daleiturae
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da escrita de forma competente e autbnoma, tendo como referéncia
préticas auténticas de uso dos diversos tipos de material escrito pre-
sentes na sociedade.

Mas, afinal, em que consi ste realmente um processo de alfabeti-
zacd0 naperspectivado letramento? Como conciliar o trabalho com o
ensino do sistema alfabético de escrita com as situagdes de leiturae
producdo de textos? Como possibilitar situagtes de leitura e produ-
¢do de textos a sujeitos que ainda ndo sabem ler e escrever de forma
autdbnoma?

Na tentativa de responder a essas questfes, discutiremos inici-
almente alguns equivocos cometidos ao falar-se do que vem a ser
alfabetizar letrando. Discutiremos, posteriormente, 0 que, para nos,
deve ser entendido como um processo de alfabetizaco pautado na
perspectivado letramento. E, por fim, objetivando esclarecer melhor
em que consiste o afabetizar letrando, analisaremos duas situacdes
didéticas em que professoras das séries iniciais objetivaram propor-
cionar aseus alunos a aprendizagem da escrita, inserindo-os em situ-
acOes de leitura e producdo textual.

Alguns equivocos na compreensao do
que vem a ser alfabetizar letrando

Preocupados com a critica de que os textos utilizados na escola
eram artificiais e ndo representavam as préticas reais de leitura e de
escrita presentes na sociedade, muitos professores comegaram a
introduzir em suas aulas diferentes géneros textuais. Entretanto, ao
fazerem isso, acreditavam que os textos que funcionam narealidade
extra-escolar pudessem entrar naescoladamesmaformacomo funci-
onam foradela. Dessamaneira, nega-se aescolacomo um lugar espe-
cifico de ensino-aprendizagem, o que, pelas suas peculiaridades, aca-
ba por transformar as préticas de referéncia nas quais 0s textos véo
ser utilizados e produzidos. Sendo a escola lugar especifico de ensi-
no-aprendizagem, ndo € possivel reproduzir dentro dela as préticas
de linguagem de referéncia tais quais aparecem na sociedade. Ao
entrar no processo de ensino, as situagdes de producdo textual,
embora remetendo as situagdes nas quais tais textos sdo utilizados
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nas préticas de linguagem na sociedade, apresentam caracteristicas
peculiares a situagdo de ensino em que estdo inseridas. Como des-
tacou Marinho (1998, p. 77),

A necessidade de que acriancafagauso dalinguaescritainte-
ragindo com umamultiplicidade detextosé, defato, importan-
te, mas seria importante, também, uma explicitacdo das
condi¢Besde“transferéncid’ deagunstextosparao cotidiano
da sdla de aula, ja que o texto, por S O, ndo garante 0 seu
funcionamento ou as suas possibilidades de significacgo.

Outro equivoco no entendimento do que seja alfabetizar letran-
do, é utilizar aleitura de diferentes textos apenas como pretexto para
o trabalho com palavras que, apos escol hidas do texto lido, sdo divi-
didas em silabas para depois ser trabalhadas valendo-se do estudo
dasfamilias (ou padrdes) silabicas. Ou ainda, cair-se em outro extre-
mo. Acreditar que, apenas com aoportunizacdo daleiturae producdo
coletiva de textos, os alunos que ainda ndo dominam o sistema de
escritapodem vir a, sozinhos, apropriar-se desse conhecimento. Sen-
do assim, ndo oportunizam atividades de reflexdo sobre apalavranem
sistematizam o ensino do sistema de escrita a fabético.

Afinal, em que consiste alfabetizar letrando?

Propiciar aos aprendizesavivénciade praticasreaisdeleitura
e producdo detextos ndo é meramente trazer paraasalade aulaexem-
plares de textos que circulam na sociedade. Ao seler ou escrever um
texto, tem-se aintencéo de atender a determinada finalidade. E isso
gquefaz com que asituacdo deleituraeescritasegjarea esignificativa
Portanto, ao se ler ou escrever um texto em sala de aula, deve-se
objetivar umafinalidade clarae explicitaparaosenvolvidos nasitua-
¢80 de leitura ou producéo.

Discutindo a naturezado ato daleitura, Foucambert (1994) nos
faz aseguinte afirmacéo:

Para aprender a ler, enfim, é preciso estar envolvido pelos
escritos os mais variados, encontréa-los, ser testemunhade e
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associar-se a utilizagdo que os outros fazem deles...Ou sgja,
éimpossivel tornar-seleitor sem essacontinuainteracdo com
um lugar onde as razdes paraler so intensamente vividas —
mas é possivel ser afabetizado sem isso.... (p. 31)

Que finalidades ou razbes poderiam ser essas? A leitura para
conseguir alguma informagéo, para estudo de determinado tema ou,
simplesmente, por prazer. Com relagdo a producao escrita, poder-se-
ia escrever para sistematizar e/ou guardar uma informagao, para se
comunicar com alguém, pararelatar um fato, etc.

Entretanto, a garantia do acesso a leitura e & producéo de dife-
rentes géneros textuais por si sd ndo assegura a construcao de sujei-
tos leitores e escritores autbnomos. Se Foucambert destaca que se
pode até ser afabetizado, masnao ser leitor, Albuguerque, no 1° capi-
tulo deste livro, chama-nos a aten¢éo para o fato de que se pode ser
letrado sem ser alfabetizado. Em ambos os casos, ndo ha a constru-
¢&o de sujeitos leitores e escritores auténomos. E preciso, portanto,
gue, nesses momentos de leitura e escrita, sgja oportunizado aos
alunos compreender a linguagem que se usa ao escrever os diferen-
tes textos, ou sgja, compreender as caracteristicas textuais de cada
género em razdo das fungdes que cumpre na sociedade. Mas é preci-
so também que eles se apropriem da escrita que usamos ao escrever
textos, que, No N0Sso caso, € aescritaalfabética. Nao adiantamuito o
individuo saber identificar a que género o texto se refere e para que
ele serve, se ele ndo € capaz de recuperar sozinho as marcas registra-
das no papel.

Alfabetizar letrando &, portanto, oportuni zar situacdes de apren-
dizagem da lingua escrita nas quais 0 aprendiz tenha acesso aos
textos e a situagBes sociais de uso deles, mas que sgja levado a
construir a compreensdo acerca do funcionamento do sistema de
escritaalfabético.

Em uma situac&o de aprendizagem na qual os alunos ainda ndo
dominam o sistemade escritaa fabético, faz-se necessério que o pro-
fessor atue como mediador, sejalendo, sgjaregistrando por escrito os
textos produzidos oralmente pelos alunos. No entanto, ndo se pode
deixar para que o aluno produza escritos ou leia apenas quando ja
dominar 0 nosso sistema de escrita. E importante que eles possam,
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desde o inicio do processo de afabetizag8o, testar suas hipoteses a
respeito daescrita. Se o conhecimento que esses tém da escritaainda
nao é suficiente paraqueleiam ou produzam textos extensos, pode-se
levé-los a ler textos memorizados, tais como cantigas, quadrinhas,
assim como tentar escrevé-los na integra ou parte deles.

Analisaremos a seguir como duas professoras organi zaram situ-
acOes de aprendizagem da escrita nas quais 0s principios acima co-
locados foram abordados.

Chapeuzinho amarelo:
ler e brincar com as palavras

A professoraRosivaniaBarbosade Aguiar Carneiro?, juntamen-
te com outras professoras que participaram do curso de extensdo
“Alfabetizac8o e letramento: leitura e producdo de textos’, promovi-
do pelo CEEL, plangjaram umaseqiiénciade atividades que envolvia
aleitura do livro de literatura infantil “ Chapeuzinho Amarelo”, de
Chico Buarque com ilustragéo de Ziraldo. A seguir, apresentaremos
como as atividades foram desenvolvidas naturmadareferida profes-
sora, cujaaulafoi observada pelabolsistalrldniado Nascimento Sil-
va. Destacaremos, do relato de observacdo daaula, como a professo-
raRosivania conseguiu desenvolver uma atividade de leituradeleite,
a0 mesmo tempo em que envolveu os alunos em um trabalho de
brincar com as palavras, seguindo a proposta do autor do livro. As
atividades desenvolvidas foram as seguintes:

o Antes de ler o livro, a professora conversou com os alunos
sobre atemética da historia que serialida, que falavado "medo”.

P: “Vejam s trouxe uma surpresa pra vocés. Quem gostade
surpresa?’
A.: " Eu"( responderam todas os alunos)

1 A professora Rosivania Barbosa de Aguiar Carneiro lecionava, em 2004, em
uma turma do 1° ano do 1° ciclo, na Escola Municipal Zumbi dos Palmares,
pertencente & Secretaria de Educac8o da cidade do Recife.
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“ Mas antes de mostrar a surpresa ndés vamos conver-
”... " Ou todo mundo é corgjoso?’

“ Eu” (‘aguns alunos afirmaram que tinham medo)

“ Eu ndo” (um aluno negou ter algum medo)

“ Ndo tem medo denada, éL Gcio?’ (aprofessorapergun-
tou ao aluno que havia negado ter medo de alguma coisa)

P: “ Pois eu tenho medo e vocés ja sabem do qué’

A.: “Degato” (responderam alguns alunos)

P: “E, vocés ja sabem que eu ndo posso ver um gato que
eu tenho pavor”... “Glebison, Douglas e vocés tém medo
dequé?

A.: “Dejibéia’ (Glebison responde para a professora)

P: “S6 dejiboia, Glebison?’

A.:“ Tubardo” (Glebison acrescentou a resposta anterior)
A.: “Mas tubaréo ndo faz medo ndo” (outro aluno afirmou
para a professora e para 0s seus colegas)

(E aconversa prosseguiu com cada auno falando sobre seus
medos).

>rrgm

o Em seguida, antes de apresentar o livro que serialido — Cha-
peuzinho Amarelo - elaquisavaliar o conhecimento dos alunos sobre
ahistériade Chapeuzinho Vermel ho:

P: “Olha, tem uma histdria que todo mundo conhece. E uma
hi stéria de uma menina que usa um chapeuzinho vermelho”.
A.: “Chapeuzinho Vermelho” (um aluno afirmou ser esse 0
nome da histéria a qual a professora estava se referindo)
P:“ Eita, euiadar maispistas’ ( aprofessorafez um comen-
tério para aturma)

P: “Olha, o que tinha nesta histéria?’

A.:“ Lobo” ( respondeu um aluno)

P: “Quem tem medo do lobo?’

A.: “Chapeuzinho Vermelho e todo mundo” (um outro aluno
respondeu para a professora)

P: “ Quem mais tinha na histéria?’

Osalunosfaaram dos personagens: Chapeuzinho Vermelho,
avovo, e a professoralembrou do cagador.

¢ A professoramostrao livro queiriaser lido e explorao autor e
o ilustrador, fazendo questdes sobre eles:
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P. “Mas, olhem. A surpresa que eu trouxe é uma histériaque
eu acho que ninguém conhece. Eu vou s mostrar acapapra
vocésverem”

(aprofessora afirmou isso para os alunos enquanto mostra-
va a capa do livro de Chapeuzinho Amarelo para toda a
turma) ...

P. “Olha, Chico Buarque é o autor. Ele fez o que mesmo?’
(perguntou a turma)

A.: “Escreveu ahistérid’ ( responderam alguns alunos)

P:“ E ailustragdo faade qué?’

A.: “Quem desenhou a histéria’ ( afirmou um aluna)

P: “Isto sim. Olha, Chico Buarque escreveu ahistéria edeu
para Ziraldo desenhar”

P: “Alguémjaouviufaar de Chico Buarque e Zirado?
A.:“ Chico” (afirmou um aluno)

P: “ E mesmo? O que elefaz?’ ( a professora perguntou a
este aluno)

A.: " Escritor”( respondeu o aluno)

P: “Sim, maso que ele ¢ mais? Alguém sabe?’

Como os alunos ndo se pronunciaram, entdo a professora
revelou-lhes os outros talentos de Chico Buarque:

P: “Ele é autor. Escreve letras de musicas e da pra os outros
cantarem”.... “E Ziraldo. Olhem ele também inventou uma
histéria de outro menino... E um menino que tinha um
panelanacabega’

A.: “Ah! Eu conhego. E 0 menino maluguinho” (simou um aluno)
P: “Mas, olha. Quer dizer que Chico Buarque escreveu a
histéria e quem desenhou?’

A.: “Zirado" ( respondeu um aluno)

o Logo depois de obter resposta do aluno, a professora
informou a classe que iria comegar aleitura do livro “ Chapeuzinho
Amarelo”. Enquanto ia lendo a histéria, ela apresentava as ilustra-
¢oes. Os alunos se mostraram interessados durante a leitura. Em al-
guns momentos, a professora solicitava que eles completassem a
frase, fazendo antecipagdes, como no trecho apresentado a seguir:

P.: “E detodos os medos que tinhao medo mais medonho era
0 medo do tal do?’(a professora interrompeu a leitura e fez
uma pergunta a respeito desse trecho da histéria)
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A.:“Lobo” ( responderam aguns alunos)

A professora continuou com aleitura:

P: “Um lobo que nunca se via, que moravala pralonge, do
outro lado da montanha, num buraco daAlemanha, cheio de
teiade...?’ (mais umavez a professorainterrompe aleitura
deste paragrafo e faz uma pergunta aos alunos)
A.:“Aranha’ (responderam alguns alunos)

A professora continua aleitura:

P: “ [...] numaterratdo estranha, que vai ver queo tal do
lobo nemexistia”’

o Depoisdeterminar deler o livro, a professora conversou com
os alunos sobre a histéria, retomando os medos que a personagem
Chapeuzinho Amarel o tinha e perguntando como ela conseguiu ven-
cer esses medos, principalmente o medo do lobo.

o Em seguida, aprofessorainiciou uma seqiiéncia de atividades
relacionadas a apropriagéo do Sistema de EscritaAlfabética, que en-
volvia um trabalho de reflexdo no nivel da palavra e de escrita de
palavras e frases. As atividades foram as seguintes:

1. Comparacdo de palavras:

P: “Olhe, como é que se escreve apalavralobo?’

A medidaque osalunosiam dizendo asletras, aprofessoraia
registrando nalousa. Depois voltou a perguntar:

P. E bolo?

Os aunos falaram as letras.

P: “ Tem alguma coisa de parecido?’

A.: " Lobo escreve com “10” e bolo com “bo”.

A.: " Téo ao contréario tia’

2. Leitura das palavras presentes na historia e que estavam
com as silabas invertidas:

P: “ Vamos ver se a gente descobre isso agui”

A professora escreveu uma lista de palavras no quadro e
solicitou que os alunos tentassem ler, dizendo que as pala-
vras correspondiam aos medos que Chapeuzinho Amarelo
tinha. A listade palavras foi a seguinte;

Orra
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Tabara
Xabru
Bodia
Géodra
Jacoru
Bardo-Tu
P&o Bichdpa
Trosmons

P: “ E a, quem consegue dizer o que €7’

A.:* Trocando as palavras’ ( sugeriu um aluno)

A.:* Orra” (umalunoléem voz altaaprimeirapaavra
dalista)

P: “ Quem inventou brincadeira aqui? Fui eu?’

A.: " Foi Chapeuzinho Amarelo” (respondeu em aluno)

P: “ Olha, como vocés viram, a Chapeuzinho Amarelo fez
umabrincadeirapraperder esses medos que elatinha. Entao,
vejam, Chapeuzinho tinhamedo deraio etransformou o raio
em orréio ndo foi? Vejam aqui” ( aprofessoradeu essainfor-
magdo aos al unos enquanto indicando a palavradalista)

P: “ Agora vamos tentar descobrir esse aqui?’ (diz para os
alunosindicando apalavrabodid)

A.:“ Bodi&' (1éem algunsaunos)

P:*“ Quem erao bodig?’

A.:“ Diabo” ( respondem alguns alunos)

P: “ Paranao ter medo do diabo elabotou 0 nome de bodid”

(Comentou com aturma)...” Quem é o Gaodra?’

A.: " Dragdo prando ter mais medo dele”’

E os alunos junto com a professora foram lendo e desco-
brindo as palavras.

3. Escritados medos que a personagem Chapeuzinho Amarelo tinha
A professora dividiu a turma em dois grupos — um de meninos e
um de meninas— e solicitou que el es escrevessem os medos que a
personagem tinha. Depois, cada grupo leu os medos que tinham
escrito, e cabia ao outro grupo confirmar se eles estavam presen-
tesno livro.

4. Escrita de palavras correspondentes aos medos de cada aluno. A
professorasolicitou que cadaal uno escrevesse em um papel o nome
de um dos medos que possuiam. Elalembrou que eles tinham que
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escrever apaavra corretamente e se dispds agjuda-los. Depoisela
informou que eles deveriam registrar 0 nome de seus medos de
formainvertida, como na histéria de Chapeuzinho Amarelo:
P: “Agorasabe o quevai acontecer? Eu gjudei algumas pes-
soas porque tem que escrever apalavracorreta. Masolha, eu
vou dar um tempo... Olhasd. E pramudar asilaba, o pedaci-
nho dapalavra. N&o asletras. Ndo mudao lugar dasletras....
Agora, é praescrever como taai no caderno de vocés?
A.: “N&o” ( responderam alguns alunos)
P: “Cadaum escreve seu nomeigua como sefaa, mascom
pedacinhos trocados como a Chapeuzinho fazia’

5. Leitura das paavras escritas de forma invertida pelos alunos. A
professora chamava dois alunos para o quadro e solicitava que
cada um lesse apalavra que o outro havia escrito e adivinhasse o
medo correspondente:

P.: “Ele botou como? Diz ai como foi?" (a professora
pergunta ao aluno que palavra estava escrita no papelzi-
nho do outro aluno)

A.:“ Boigi”"(oaunoleu)

P: “Ent&o, qual é o medo dele?”’

A.: “Ejibdia’ ( respondeu o auno)

P: “Maseleacertou? E jibdiando é? (aprofessorapergunta
ao outro auno)

A.:* E” (0o auno confirmou a professora)

Considerando a temética deste artigo, o “alfabetizar letrando”,
gostariamos de destacar alguns pontos da sequiéncia desenvolvida
pela professora Rosivania que se relaciona com essa prética. Elaleu
umahistériaatrativaparaos alunos e, no momento daleitura, preocu-
pou-se em manté-los estimulados e interessados. Explorou algumas
estratégias de leitura, como o conhecimento prévio dos alunos sobre
o autor e o ilustrador, assim como sobre a tematica da hist6ria. Apos
aleitura, elaretomou o texto oralmente com as criangas, para ver se
elas o tinham compreendido. E, considerando o jogo de palavras que
0 autor do texto usou ao produzi-lo, ela desenvolveu uma série de
atividades envolvendo a leitura e a escrita de palavras, no contexto
em que essas foram produzidas na histéria. Assim, €la ndo precisou
extrair do texto uma palavra-chave para, a partir dela, trabalhar as
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silabas e os padrfes sildbicos. Ao contrario, ela explorou algumas
palavras-chaves do texto, como as palavrasLOBO e BOL O, refletin-
do sobre suas semelhancas e diferencas, e outras palavras presentes
no texto. E, por fim, solicitou que todos os alunos escrevessem pala-
vras correspondentes aos medos que tinham, invertendo as silabas,
0 que possibilitou que os alunos refletissem sobre a composicdo das
palavras, a presenca de silabas e letras nelas, arelagdo entre a pauta
sonora e a escrita das silabas, etc.

Enfim, os livros de literatura estéo cada vez mais presentes na
escola e podem ser lidos em uma atividade de leitura deleite, naqual
se pode explorar ndo so atematicado livro, mas 0 jogo de linguagem
presente neles, levando o aluno atentar 1&-1os sozinho, identificando
as palavras que ja conseguem ler e refletindo sobre algumas delas.

Trabalhando o jornal na sala de aula: ler e produzir
textos, refletindo sobre algumas palavras

Objetivando trabalhar diferentes géneros textuais com seus
alunos, a professora Abda Alves?, que lecionava em umaturma do
2° ano do 1° Ciclo naRede Municipal de Ensino do Recife, organi-
zou 0 seu planejamento de modo a trabalhar a cada semana um
género especifico. Como algumas alunas costumavam trazer para
elao caderno do jornal intitulado “Revistada TV” desejando saber
0 queiriaacontecer nanovela, aprofessoraescolheuiniciar o traba-
Iho tomando por base os géneros presentes no jornal.

Em primeiro lugar, a professora procurou saber de seus alunos
seaguele caderno trazido pelas alunas era o Unico existenteno jornal.
Os aunos responderam que ndo e relataram o que eles conheciam da
estruturado jornal. A partir dai, a professora sugeriu que juntos eles
lessem um jornal. Foram enté&o escolhidos, em primeiro lugar, que
cadernosiriam ler e durante umasemanafoi lido, no comego de cada
aula, umareportagem de um caderno. Ao fazer aleitura, aprofessora

2 Esse relato foi vivenciado numa turma do segundo ano do 1° ciclo (12 série)
descrito pela professora Abda Alves, participante do Curso “Desafios da Alfa-
betizacdo” promovido pela Prefeitura do Recife.
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destacava que tipo de informag&o agquele caderno trazia, chamava a
atencdo para a estrutura da noticia, mas de modo informal, sem a
preocupacdo de sistematizar essas informagdes ou propor outra ati-
vidade além daleiturado jornal e discussdo danoticialida

Na semana seguinte, a professora organizou seu planejamento
de modo a trabalhar de forma mais sistemética alguns géneros pre-
sentesno jornal. O primeiro género escolhido foi 0 andincio, jaque os
alunos demonstraram interesse pela variedade de coisas que se anun-
ciana parte de Classificados.

Foi trabalhado, entdo, um andncio de carro. O andncio foi lido
pela professora e, apés a leitura, ela apresentou 0 mesmo andncio
escrito num cartaz e destacou com os alunos quais as informacdes
contidas nele e como esse se estruturava. A professora chamou a
atencdo para a necessidade de se colocar 0 essencia em relagdo a
descricgo do produto e a estratégia de abreviar as paavras, objeti-
vando tornar o texto mais barato. A professora também questionou
com os alunos se 0 andincio no jornal eraaunicaformade se oferecer
um produto paravender, a0 que os alunos disseram que ndo e citaram
o hébito de colocar placas na frente das casas quando se tinha algo
para vender.

Depois a professora entregou para os alunos, reunidos em du-
plas, o texto do andincio recortado em partes e pediu que eles montas-
sem 0 andncio e o colassem em seus cadernos. Terminada atarefa, a
professora solicitou que as duplas trocassem as atividades e compa-
rassem com o texto escrito no cartaz.

Foi solicitado, entdo, aos alunos que destacassem do andncio
lido algumasinformagbes contidas nele, tais como, modelo, ano, cor,
acessorios, etc. A medida que os alunos destacavam asinformagdes,
a professora as escrevia no quadro, perguntando-lhes como se es-
crevia a palavra, quantas silabas tinha, etc. Depois de colocadas to-
das as informaces, a professora destacou o0 nome do carro PARATI
e pediu que os alunos verificassem se era possivel encontrar nele
outras palavras. As criangas foram capazes de perceber a paavra
PARA, maso TI ndo conseguiram perceber. A professoraentéo expli-
cou que o Tl eraum pronome e assim como nos falamos “ paramim”
ao sereferir apropriapessoa, ao falarmos com outra, podemos utili-
zar 0 “parati” nolugar do “paratu”, como normalmente dizemos.
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Apos a explicacdo, ela pediu que os alunos citassem palavras
gue comegassem como a palavra PARATI eiaregistrando no quadro
essas palavras e refletindo com eles 0 nimero de silabas que a paa
vratinha, qual aprimeirasilaba, qual adltima, qual o nimero deletras,
se haviamais letras ou mais silabas, etc.

Depoisfoi pedido que cada aluno em seu caderno desenhasse e
escrevesse 0 home de objetos que comegavam como PARATI. De-
pois de realizada a tarefa, a professora pediu que alguns alunos les-
sem umadas palavras que escreveram e que a col ocassem no quadro.
Nesse momento, ela realiza a andlise dessas palavras com os outros
alunos, para que eles verificassem se estava correta, se faltava algu-
maletra, se algumafoi trocada e coisas desse tipo.

No final das atividades desse dia, a professora solicitou que
0s alunos trouxessem de casa um objeto para que, no dia seguin-
te, eles pudessem elaborar um anincio de venda para o objeto
trazido de casa

Percebemos nesse relato o quanto é possivel organizar o pro-
cesso de ensino-aprendizagem da escrita tendo como principios ori-
entadores tanto a reflex&o acerca dos usos sociais da leitura e da
escrita, refletindo sobre as especifidades dos géneros, quanto arefle-
x&0 dalinguagem escrita, ou seja, do sistema de escrita alfabético.

Observamos como essa professora, embora em uma turma em
gue as criangas aindando dominavam o sistemade escritaalfabético,
oportunizou situacdes de |eitura e de reflex&o sobre textos que circu-
lam na sociedade. A principio, pareceria que o trabalho com jorna
seriaalgo dificil de ser realizado com criangas pequenas e ainda ndo
alfabetizadas. Mas o préprio fato de algumas trazerem partes de um
jornal paraser lido pela professora mostra a familiaridade que essas
tém, se ndo com o jornal como um todo, pelo menos com partes dele.
A professora, entéo, utiliza-se dessefato paraampliar o conhecimen-
to de seus alunos acerca desse veiculo de comunicagdo tdo comum
em nossa sociedade e dos géneros textuais nele presentes.

Como elesaindando liam, aprofessorafez o papel deleitora
E, a partir dessas leituras, ela sistematizou reflexdes acerca da
funcao social do texto lido, destacou e analisou a estrutura textual
prépria do género lido, questionou se aquele era o Unico género
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gue podia ser utilizado com afunc¢éo de anunciar um produto. Em
tais questionamentos, a professora ndo tinha apenas a intencéo
de dar informagdes aos alunos do género lido, mas de fazé-los
participar de umasituagao real deleiturade um género (andncio) e
de um suporte (jornal) que circulam nasociedade. Pois, como des-
tacaFerreiro (1987),

[...] € através de uma participag@o ampla e firme nesse tipo
desituagBes sociaisque acriangachegaaentender algunsdos
usos sociais da escrita. (p. 99)

E, se nossos alunos vém de um meio socia onde essas situa-
¢Oes de interacdo com o material escrito s80 escassas, € papel da
escola oportunizar o contato com esse tipo de material. Entretanto,
sem esquecer de garantir aos alunos atividades de reflexdo sobre a
palavra, de modo apermitir aconstrucdo de conhecimentos acercado
sistema alfabético de escrita. E €isso que a professoraAbdafaz com
muitapropriedade.

Em diferentes momentos da aula, os alunos foram desafiados a
pensar sobre a escrita das palavras. N8 houve a preocupagdo em
trabalhar determinado padrdo silabico para, fundando-se nele, escre-
ver outras palavras. A professora levou-os a pensar sobre as partes
congtituintes das palavras escritas, tanto no que diz respeito as sila-
bas quanto as |etras, fazendo a relagdo entre as marcas no papel e a
pauta sonora que essas representavam. Ao reconstruirem o texto do
anuncio, os alunos foram levados a pensar ndo apenas na estrutura
textual do género, mas, sobretudo, na propria légica do sistema de
escrita, na medida em que puderam perceber como as palavras se
organizavam nas frases, onde comegavam e terminavam as palavras,
como se dava a disposicéo delas no texto.

Embora, em muitos momentos, a professoratenha desempenha-
do o papel de leitora e escriba da turma, na medida em que foram
estimulados a escrever outras palavras a partir do nome do carro, foi
oportunizado também aos aunos o espaco para que lessem e escre-
vessem seguindo suas hipdteses. As palavras escritas pelos alunos,
por suavez, tornaram-se €l as préprias €l ementos de reflexao coletiva
sobre 0 sistema de escrita
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No entanto, éimportante que se coloque que ndo éadividadeem s
que conduz ao conhecimento. Led (2004), discutindo agprendizagem dos
principios do sstema afabético, chamarnos a atengdo paraaimportancia
daacdo do gprendiz mediada peasinformagdes e intervengdes do profes-
S0r e asociada as situagdes de interagdo com os coleges de classe.

Enfim...

As professoras, cujos relatos de atividades foram aqui descritos,
parecem compreender que ndo basta apenastrazer textos paraser lidos
na sala de aula ou fazer atividades de escrita de palavras com seus
aunos. E preciso que as atividades que contemplem os usos sociais da
leitura e da escrita e aquel as que se rel acionam a apropriacéo do siste-
ma de escrita caminhem juntas. Ou sgja, € preciso afabetizar letrando.

Esse tem sido o desafio colocado para todos os que hoje séo
responsaveis pela afabetizacdo de milhdes de criangas deste pais.
Proporcionar a essas criangas 0 efetivo dominio tanto da linguagem
escrita quanto da escrita da linguagem. SO assim poderemos formar
sujeitos que leiam e escrevam com autonomia e competéncia.

Os relatos das atividades vivenciadas pelas professoras Rosi-
vaniaeAbda nos mostram que € possivel vencer o desafio de alfabe-
tizar letrando.
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Alfabetizacao e letramento
nos livros didaticos

Carmi Ferraz Santos,
Eliana Borges Correira de Albuquerque e
Marcia Mendonca

Como e por que os LDs vém mudando?

Como vimos nos capitul os anteriores, apartir dadécadade 1980,
novas perspectivas tedricas passaram a discutir e a questionar o
ensino de lingua escrita realizado nas escolas brasileiras. Essa dis-
cussdo é ampliada nos anos de 1990 com aintroducdo do conceito de
letramento (cf. cap. 1 e 2 desta colegéo). A critica entdo dirigida ao
ensino de lingua escrita diziarespeito aos processos de ensino-apren-
dizagem ocorridos durante todo percurso escolar. Isto é, voltava-se
tanto para as préticas de ensino de alfabetizacdo quanto para aquelas
destinadas as séries mais avancadas.

Um dos elementos das préticas escolares discutidos e questio-
nados foi, sem duvida, o livro didatico (LD). Alguns estudos busca-
ram demonstrar o quanto ele estava vinculado a préticastradicionais
de ensino e avaores de uma classe social mais favorecida, descon-
siderando os saberes e as realidades de outras camadas sociais. Ou-
tros estudos buscaram apontar o quanto o LD tornou-se um dos
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principaisfatores de desqualificacdo do professor, namedidaem que
acirrou a separagdo entre os que ef etivamente executavam o trabalho
(os docentes) e agueles que concebiam e organizavam o ensino (0s
autores dos LDs).

Com relacdo aoslivros didéticos de lingua portuguesa, sejam os
destinados as séries mais avancgadas, sejam os destinados a alfabeti-
zacao, acriticaque sefaziaé ade que tais manuai s estavam pautados
numa visdo de lingua escrita meramente como um “cédigo”, cuja
aprendizagem consistia no desenvolvimento da capacidade de “ co-
dificar” e"decodificar”. Outro aspecto criticado é o cardter meramen-
te escolar das atividades de leitura e escrita presentes nos manuais
didaticos, sem relagdo com as préticas sociais de leitura e escrita
realizadas fora da escola

Amparados em uma perspectiva tedrica que entende a lingua
como resultado de aces lingtiisticas realizada por sujeitos reais em
contextos histéricos e socia mente determinados, diferentes estudio-
sos da linguagem passaram a questionar autilizagdo do LD nas salas
de aula, por consideré-lo um instrumento ineficiente, ou até mesmo
prejudicial parao ensino dalingua.

N&o questionamostais criticas enderecadas ao LD e, em especi-
fico, a0 de lingua portuguesa, entretanto, alguns aspectos precisam
ser considerados. O primeiro deleséo fato incontestéavel dequeo LD
€ um materia didatico efetivamente incorporado as préticas escola-
res, o que o levou atornar-se referencial para o trabalho em sala de
aula com os alunos. Mesmo professores que ndo seguem um livro
especifico, terminam utilizando atividades propostas em diferentes
manuais didéticos. Assim, ainda que o LD ndo represente a prética
pedagégicaem s, €le tem sido utilizado na organizagdo do trabalho
realizado em saladeaula

Por outro lado, em muitos contextos e localidades, o LD conti-
nua sendo a principal e, as vezes, a Unica fonte de leitura tanto para
alunos quanto para professores.

Um terceiro aspecto que ndo poderiadeixar de ser considerado
éofato dequeaproducdo deLDsno Brasil éumaindlstriaquevem se
expandindo desde osanosde 1960, chegando agproximadamente 20.000
titulos publicados nos anos de 1980 e, 25.000, na década de 1990
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(BEZERRA, 2001), o que demonstraaforcaecondmicadesse merca
do editorial.

Em razéo disso, muito mais do que simplesmente negar suaexis-
ténciaeextinguir autilizagdo do LD, colocou-se anecessidade de mo-
dificalos, aprimorando-os, garantindo adisponibilizacdo paraasredes
publicas de ensino de manuais didéticos que contribuissem para o
desenvolvimento de usuarios competentesdalingua. Assim, em 19950
MEC passou a desenvolver o Programa Nacional do Livro Didético,
guecriou umacomissao de especialistas por areade ensino, encarrega-
da de duas tarefas: avaliar a qualidade dos livros mais solicitados ao
Ministério e estabelecer critérios para avaliaggo de novas aguisi¢oes.
Os principios e critérios para andlise dos L Ds de portugués e das Car-
tilhas de Alfabetizac8o resultaram das discussdes e mudangas tedricas
e metodol égicas que vinham ocorrendo desde a década de 1980.

Como conseqiiéncia dessa politica de andlise dos LDs, vérias
modificactes tém ocorrido na producéo desse material. Em muitas
colecBes, tém-se evidenciado verdadeiras mudancas do ponto vista
tanto tedrico quanto metodol 6gico no sentido de adotar uma orienta
¢80 para o ensino da lingua na perspectiva do letramento. Em outras,
observa-se gpenas uma nova “roupagem”, persistindo ainda antigas
concepcdes de ensino-aprendizagem. E preciso ressaltar, porém, que
mesmo livros considerados ruins nas avaliagOes oficiais podem ter
alguns pontos positivos e outros, embora recomendados por essas
mesmas avaliacdes, apresentam aspectos que precisam ser revistos.

Nossa proposta, neste capitulo, € discutir os critérios para an&
lise de LDs, de modo afornecer ao professor elementos para que ele
possaanalisar e selecionar bonslivros parao seu trabalho em salade
aula, afim de que faga bom uso deles.

Eixos didaticos para o ensino de lingua nos LDs

LER: O QUE, COMO E PARA QUE

O eixo daleitura € abase paraaestruturagao de todo o trabalho
escolar com as préticas de letramento. Por essarazéo, é necessario um
cuidado especial com a escolha do material de leitura disponibilizado
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ao aluno. O LD, nesse sentido, tem papel fundamental, namedidaem
que reline uma série de textos a ser lidos pelos alunos, constituindo,
muitas vezes, como jaapontamos, o tnico material deleituradisponi-
vel para o trabalho pedagdgico.

Os critérios utilizados para avaliar os LDs no eixo da leitura
envolvem umaseérie de aspectos. A seguir, comentaremaos, com exem-
plos, cadaum deles.

Em primeiro lugar, a diversidade textual € um principio basico,
devendo haver grande predominio de textos auténticos, e ndo dagque-
les criados especificamente para o trabal ho didatico. Nao sejustifica,
por exemplo, que acrianca, por aindando saber ler, ndo sgjadesafiada
atentar ler —ainda que com a gudado professor — textos auténticos.
O caso extremo da utilizagdo exclusiva de textos “cartilhados’ para
alfabetizar jademonstrou suaineficacianaformagéo de sujeitos|etra-
dos. Por isso, desde o inicio da escolarizag8o, o contato com textos
auténticos e de géneros diferentes, provenientes de diversas esferas
de circulagdo social, é requisito essencial.

Os livros didéticos de LP recomendados pelo PNLD, mesmo
aqueles recomendados com ressalvas, tém inserido uma diversidade
de géneros, masisso ndo é suficiente. Um equivoco comum tem sido
a mera introducdo de géneros diversos que sdo trabalhados apenas
uma vez ou a apresentacdo do género, sem que se explorem suas
caracteristicas. Muitas vezes, ndo se utilizam estratégias de leitura
especificas para 0s géneros, tratando-os de igual modo.

Coutinho (2004), em suapesquisade mestrado, ao analisar olivro
Letra, palavra e texto!, observou que esse estabeleciauma diversida-
de de géneros (contos, poemas, musicas, textos informativos, etc.),
mas as atividades de leitura eram encaminhadas, no gera, da mesma
forma, sem que houvesse uma exploracéo dos géneros a ser lidos. Ao
analisar, no entanto, como duas professoras usavam livros em
suas préticas de alfabetizacdo, ela constatou que essas contextualiza-
vam aleiturainserindo questdes antes, durante e depois da leitura do
texto, completando aquel as sugeridas pelas autoras do livro. O trecho
de aula, apresentado a seguir, ilustra esse procedimento:

1 PASSOS, J. M. A.; PROCOPIO, M. M. S. Letra, palavra e texto: alfabetizacio
e projetos. S&o Paulo: Scipione, 2001
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Yarany, no dia22 de maio de 2003, fez aatividade de leitura
dapégina31, presente naunidade 2 dolivro Letra, palavrae
texto. A atividade eraa seguinte:

Froieto: A Es

= A escola € um espago onde convivem diversas
pessoas e, para seu bom funcionamento, as pessoas
precisam trabalhar em equipes.

ATIVIDADE 1
= Acompanhe a leitura da reportagem abaixo sobre a
selecao brasileira de futebol.

ATIVIDADE 2
®= Organize uma partida de futebol com seus colegas e
... divirtam-se durante o jogo.

31

Professora: N6svamos abrir o livro napagina31. Agora, a
gente vai ler agui, embaixo (apontando para o enunciado
da pagina 31), ta bom? Acompanhe a leitura da reporta-
gem abaixo sobre a sele¢do brasileirade futebol. Entéo, o
que é reportagem?.

Alunos: Quando o reporter filma.

Professora: S6 quando o repdrter filma? 1sso aqui tafilmado?
(aponta para a reportagem do livro).

Professora: Tafotografado. E € uma reportagem?.

Alunos: E!I!.

Professora: E uma reportagem. As reportagens estdio nas re-
vistas, nosjornais, ndo é?.

Alunos: E!.

Professora: Pode ser no jornal escrito, no jornd falado; no
rédio, que agente sO ouve, também tem noticias, né? Entao,
essadaqui é sobre 0 qué? Vocés acham que falasobre o qué?
Alunos: Sobre o Brasil. Sobre 0 jogo do Brasil.

Professora: Ah, sobre o jogo do Brasil... E o que ta aconte-
cendo aqui?.
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Alunos: Jogando. Fazendo fatal.

Professora: Bora ler? Aqui tem escrito, oh!... Que palavra
tem escrito agui, de vermelho? (Aponta para o titulo da se-
¢do do jornal, presente nailustracdo do livro didatico).
Alunos. Esporte!.

Professora: Esportes! Entdo, eu vou ler (Inicia a leitura):
“Henrique Freitas; enviado especial. Osaka, Japao”. Entdo,
guem escreveu isto? Quem é o autor disto? Foi Henrique
Freitas, né? E ele estava onde?.

A professora Yarany n&o se limitou a seguir as orientagdes su-
geridas pelas autoras do livro para aredizac8o daleitura da reporta-
gem. Antes ela explorou o conhecimento prévio dos aunos sobre
esse género e fez algumas anteci pacdes sobre o contelido da reporta
gem através daexploragdo dasfotos. Por fim, solicitou que osaunos
lessem, sozinhos, o titulo da se¢do do jornal.

Em algunslivros didéticos, podemos ver uma preocupagdo mai-
or dos autores com as especificidades dos géneros propostos para
leitura. Na colecdo Portugués: uma proposta para o letramento, de
Magda Soares, observamos esse procedimento. No caso das ativida-
des que envolvem a leitura de poemas, por exemplo, em todos os
livros da colecdo de 12 a 42 séries do ensino fundamental, ainstrucéo
€ para que o professor leia o texto para os alunos. Na parte de orien-
tac8o para o professor, a autorafaz o seguinte comentério:

professor, € importante que o primeiro contato da crianca
com o texto poético seja ouvindo-o, pois o ritmo, a sonori-
dade, a musicalidade, a expressividade sdo fundamentais
nesse tipo de texto.

Assim, o quevai determinar 0“como” selénao éo nivel em que
o aluno se encontra(sejalé fluentemente ou ndo), mas o género a ser
lido. Em outra atividade que envolviaaleiturade umareportagem, a
autoraexplorou, inicialmente, o titulo e o subtitulo, paradepoisapre-
sentar a noticia. Assim, ela possibilitou que os alunos antecipassem,
com aleituradessestrechosiniciais, o ponto de vistado repérter com
relacdo ao tematratado. Vejamos:
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Exemplo 1

PREPARAGAO PARZ

e TEXTO INFORMATIVO |
%REPARAQAO PARA ALETTURA 12 &% s
ALEITURA
Objetivo das atividad

Vocé vai ler um texto publicado em uma revista infantil; $ Preparagio para
% < : . itura: de h
veja como ele é apresentado na revista: Lot orannent
identificar as caracter
ticas graficas de text
em revistas, particuk

mente 0 uso de um ¢
queno texto sob o tity
Pipas N que anunci o assu

damatéria, e a aprese
agao do texto em co
nas; habilidades de pi
ver,pelotitulo e pores
pequena texto, o ter
da reportagem e a pe
peciva s0b a qual s¢
ratado,

'CORTESIA PINUS EDITORA

/

A paixdo de voar através do
ziguezague das pipas pode estar
ameagada pelo uso indiscriminado
do cerol, cola com vidro moido usada
nas guerras de pipas, uma mania
perigosa que j& matou muita gente.

Ana Holanda

OF 274 L)

Analise com 0 professor e seus colegas:

1 Debaixo do titulo, hé um pequeno texto que anuncia
qual é 0 assunto que vai ser tratado na reportagem.

Texto de jornal ou revista
que da informagdes ou
noticias sobre um tema.

Um segundo aspecto importante € o trabalho com finalidades cla-
rasdeleitura, ou sga, SituagBes em que 0 aluno saibapor que e paraque
estalendo. No exemplo 4, afindidade daleitura-del eite estaexplicitano
enunciado (“leiaahistériaabaixo e divirta-se com a personagem”):
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K A FORMIGUINHA FESTEIRA

LEIA A HISTORIA ABAIXO E DIVIRTA-SE COM A PERSONAGEM.
SERA QUE TEM FESTA?

NUM QUARTO CHEIO

DE BADULAQUES

UMA FORMIGA
ENCONTROU UM FRAQUE.

TODA VESTIDA

PRA IR A FESTA
A TAL FORMIGA
SAIU DEPRESSA.

PELO CAMINHO

3 1T Y N v
N ~ (e |
TODOS OS BICHOS - .

|

CUMPRIMENTAVAM b o~

A FORMIGUINHA... ‘ ﬁ/ o : f

g

\‘5/&”1‘ .QUE, BEM-VESTIDA
ol \ o  TODA ANIMADA

/ PRA IR A FESTA
MOSTRAVA O FRAQUE:
— QUE ROUPA CHIQUE!

Exemplo2

Em outro LD, numaunidade sobre alimentacéo, o aluno é solici-
tado a analisar duas pir@mides que representam a organizagéo de
duas dietas alimentares, devendo observar: “Qual das piramides a
seguir representa uma alimentago mais adequada e saudavel?’. O
autor do LD sugere, entdo, que se leia outro texto para melhor com-
preensdo das pirdmides, com o intuito deler parabuscar informacao:
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Figura4-Exemplo3

o Observando e aprendendo

Qual das piramides a seguir representa uma alimentagao mais
idequada e saudavel?

&) FICOU EM DUVIDA COM AS PIRAMIDES? QUE TAL LERM
= UM TEXTO PARA BUSCARMOS ESSA INFORMACAO?

32
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Atentemos, ainda, para o modo de organizacdo dos textos den-
trodo LD, que deve seguir 0 agrupamento por temas (unidadestemé
ticas) e/ou adistribuicdo ao longo do LD pela habilidade a ser traba-
Ihada em cada atividade.

Producao de texto: pratica de
letramento ou exercicio escolar?

O trabalho com produggo detexto também deveinserir adiversi-
dade de situagBes com base nas quais se proponha a criagdo de
textos orais e escritos, refletindo, em boa medida, a diversidade de
préticas sociais de |eitura e escrita que existem naescola e foradela

Articulando-se com as atividades de leitura, é necessario que as
orientacBes para a produgdo textual sgjam claras e especificas, expli-
citando, tanto quanto possivel e pertinente, a finalidade, os interlo-
cutores, 0 género. 1sso porque a capacidade de criar textos relevan-
tes e adequados as situagdes propostas ndo € uma questdo de dom,
de quem tem “jeito” para escrever ou de quem é “desenvolto” para
falar, como ingenuamente alguns acreditam?. Trata-se de habilidades
gue podem ser aprendidas e, portanto, podem ser objeto do processo
de ensino-aprendizagem. Os PCNs de lingua portuguesa (1° e 2° ci-
clos) jaapontam que:

Ensinar a escrever textos torna-se uma tarefa muito dificil
forado convivio com textos verdadeiros, com |eitores e escri-
tores verdadeiros e com situacfes de comunicacdo que 0s
tornem necessarios. Foradaescolaescrevem-setextosdirigi-
dos ainterlocutores de fato. Todo texto pertence aum deter-
minado género, que tem formapropria, que se pode aprender.
(p. 17-18)

A proposta do exemplo 4 especifica etapas de plangjamento,
aspectos relativos ao propdsito comunicativo do género, necessida-
de derevisar o texto, até aformade circulagéo da producdo textual .

2 Pasquier e Dolz (1996) assinalam os prejuizos pedagdgicos que essa crenga na
ideologia do dom traz ao processso de ensino-aprendizagem da escrita.
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Exemplo4
Para que todos saibam
Vamos organizar um cartaz paramostrar que entendemos o texto.

« Tragade casarecortesdefigurasquerepresentem osaimentos
descritos no texto que vocé leu e, em grupos, de trés colegas,
fagam um cartaz sobre os nutrientes de que necessitamos dia-
riamente, dividindo-os como foram descritos pelo texto.

« N&0 se esquecam de que um cartaz precisa ser bem plane-
jado paraque todos possam compreender rapidamente suas
informagdes.

« Facam um pequeno projeto em umafolhal...], rascunhando
e estudando com seus colegas a distribui¢do das figuras, o
tamanho e o tipo de letras a serem usados e o titulo, que
deve despertar o interesse de quem o 1&.

« Outro fator importante a observar é a ortografia. Verifi-
guem se as palavras escritas no cartaz estdo corretas;, em
caso de divida, utilizem o dicionério.

« Quando o cartaz estiver pronto, coloque-0 no pétio para
orientar os outros colegas da escola.

(GIANINI, 2001, p. 35-36)

Salientamos, porém, que haduasfinalidades paraaproducdo do
cartaz no exemplo 4, quais sejam: @) uma estritamente escolar, ade
escrever para demonstrar ter compreendido — Vamos organizar um
cartaz para mostrar que entendemos o texto — e b) umamais ampla,
relativa ao funcionamento mesmo do género, informar — Para que
todos saibam; quando o cartaz estiver pronto, coloque-0 no patio
para orientar os outros colegas da escola.

Entretanto, independentemente do encaminhamento dado pelo
LD, cabe ao professor orientar a producéo na perspectivado letramen-
to, especialmente no caso de certos géneros oriundos de contextos
nao-escolares, para 0s quais é necessario “recriar” contextos, em sala
de aula, semelhantes aos contextos extra-escol ares, de que os géneros
participam normamente. No caso do cartaz do exemplo 5, paraextrapo-
lar a abordagem meramente escolar do “ escrever paramostrar que en-
tendeu”, é preciso fazer relacdo com as préticas de letramento que lhe
dizem respeito, salientando suafuncao principal —informar.
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Maria Solange Barros, professorado 1° ano do 12ciclo daEscola
Municipa Cidad&o Herbert de Souza, em Recife-PE, redizou aativida-
de de producdo de uma receita envolvendo insetos, proposta no livro
de alfabetizagdo Portugués: uma proposta para o letramento, de Gla-
dys Rocha Naatividade do livro, aautora, antes que os alunos produ-
zissem areceita, gpresentou um texto falando da prética de se comer
insetos, vivenciada em alguns paises. No entanto, nas atividades ante-
rioresaessa, em nenhum momento o dlunofoi levado aler ouaproduzir
esse género especifico: areceita. A professora Solange percebeu essa
lacuna e, antes de solicitar que os aunos fizessem areceita, discutiu
sobre as caracteristicas desse género, analisando os conhecimentos
das criangas sobre ele; depois leu uma receita que trouxe de casa,
discutindo as partes que compdem esse texto. Por fim, solicitou que
os alunos fizessem aatividade do livro (p. 98), apresentada a seguir:

INSETOS SAO BONS OU RUINS?

+ Seu professor vai organizar a turma em grupos.
Imagine que vocés precisam criar uma receita nova,
com um inseto, para um restaurante. Como seria?

» Escreva que inseto vocés usariam, a quantidade, os
outros ingredientes necessérios. N&o se esquegam
de dizer como essa “comida” teria que ser feita.

Em termos de etapas de producéo, atriade planejamento — pro-
ducdo — revisdo deve ser recorrente. Muito especialmente, destaca-
MOoS 0 processo de revisdo do texto, ao qual muitos alunos relutam

122



para aderir, mas que deve ser um aspecto valorizado nas atividades
de producéo do LD. Revisar &, de fato, uma prética comum (e reco-
mendavel) em vérias das interactes verbais em que nos engajamos
cotidianamente. Quando redigimos uma carta de solicitagdo aum 6r-
gao publico, uma noticia a ser publicada num jornal, uma pesquisa
escolar, ndo o fazemos sem umarevisdo do texto, assim como no caso
de outros géneros de circul agdo publica, isto é, que ndo pertencem ao
mundo das trocas privadas.

A revisdo, parte integrante e inseparavel do processo de produ-
¢80 de textos, deve, portanto, ser estimulada e ensinada desde os pri-
meiros anos de escolarizag8o, para permitir a construgdo das compe-
téncias necessérias aautonomiado sujeito nasuarelagdo com aescrita.

Sobre o que se reflete na analise lingiiistica

Refletir sobre alinguagem € uma atividade que fazemos dentro
ou fora da escola. Entretanto, € a escola o lugar privilegiado parase
desenvolver habilidades conscientes e sistematicas de andise lin-
gliistica, que podem abranger desde o nivel dapalavraaté o nivel do
discurso.

A andliselingliistica, naverdade, tem afuncgéo de auxiliar o de-
senvolvimento das competéncias de leitura e escrita, ndo devendo
ser tomadacomo um fim em s mesma. A esserespeito, Rangel (2002)
ja comentava que, ao contrario de esperar que o conhecimento con-
ceitual dagramaticaleve ao dominio das préticas de leitura e ecrita,
essas mesmas préticas, convertidas em objeto privilegiado do traba-
Iho em salade aula, permitirdo ao aluno intuir agramética subjacente.
O caminho éinverso, portanto. Nisso reside agrande diferencaentre
fazer andlise linglistica e ter aula de gramética (numa perspectiva
normativa e estrutural): naprimeira, areflexdo esta a servico dos de-
mais eixos do ensino de lingua, enquanto que, na segunda, o foco do
ensino esta na aprendizagem de nomenclaturas e regras, desvincula-
das de situactes de uso da lingua.

Assim, o trabalho de andlise lingistica deve envolver ativida-
desrelativas areflexdo sobre usos diversos. Podemoscitar, atitulo de
exemplo:
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« adequacdo deregistro: informalidade em bilhetes e formali-
dade em cartas enderecadas a autoridades;

« pontuagdo e producdo de sentido: recursos para o estabele-
cimento da coesfo; pontuagdo “expressiva’ por meio dereti-
céncias, exclamagoes, etc.;

« acentuacdo e coerénciatextual: eliminacdo de ambiglidades
(e/ & estal estd), etc,;

« escolhade certos adjetivos, e ndo de outros, paradescrever:
a) um personagem de um conto; b) um produto a ser anunci-
ado em classificados; ¢) um fato numanoticia.

No exemplo 5, o LD explora o uso da pontuagdo como pista
para o reconhecimento das falas de cada personagem, o que vai
além do mero treino do uso dos sinais de pontuacdo em frases
descontextualizadas.

| LINGUA ORAL-LINGUA ESCRITASSY) 5) |

1 Observem a conversa — o didlogo — entre os dois
garotos:

O mais novo fala: O mais velho fala:

— Vocé acredita em
fantasma?

— Eu nao!

— Acredita sim!

— Pode apostar que
néo!

— Tudo bem. Aposto
minha bola de futebol que
vocé nao tem coragem de
entrar no cemitério a noite.

— Ah, é? Pois entédo
vamos ja para o cemité-
rio, que eu vou provar mi-
nha coragem.



3. Alqumas duplas de volutério véo representar,diante
da tumma, 0s garotos conversando,

Comparem o didlogo falado pelos dois garotos com 0
diélogo escrito no texto deste fvo. Na escit, que
sinal Usamos, no inicio da frase, para indicar que ela
estd sendo falada por alguém?

(SOARES, 1999, p. 149 e 150)

Por outro lado, ainda se encontram atividades centradas em
classificacBes e exercicios estruturais, como o exemplo 6.

2. Agora leia:
00v0 05 0VOS
a galinha as galinhas
um galo uns galos

uma chocadeira  umas chocadeiras

As palavras destacadas sao artigos.
0s artigos séo usados diante dos nomes (substantivos).

o Copie no caderno e complete:

Os artigos séo: o, s, a, X;
um, %, x, %,

3. Copie e complete as frases com artigos.
a. * mocinha equilibrava * potes na cabega.
b. * dia escorreguei numa casca de banana.
c. Comprei * lindo vestido de seda e * chapéu para * casamento.

(BERNADETTE, 1999, p. 137)
Nessa atividade, ndo h& qua quer mencéo as diferencas de sen-

tido que o uso do artigo definido ou do indefinido pode ocasionar,
especia mente porque ndo se considera a unidade maior, o texto, mas
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apenasfrasesisoladas. Além disso, 0 queva determinar 0 uso do artigo
éasituaco defamiliaridade/retomada do referente (artigo definido), ou
dedistanciamento/irrelevanciado referente (artigoindefinido). Mas, sea
frase estdisolada de um contexto, e o préprio LD admite tanto o artigo
definido quanto o indefinido como respostas, qual afinaidadedo exerci-
cio?Lamentavel mente, parece-nos ser meramenteaidentificacdo defor-
mas gramaticais, sem qualquer referénciaaos usos lingisticos.

Apropriacao do sistema alfabético

O processo de dfabetizacdo ndo pode ser entendido como mera-
menteo ensino paraa“ codificacdo” ea" decodificacdo”. O ato dedfabe-
tizar vai dém do smplesler eescrever econduz aoutras préticassociais.
Colocarse, entdo, cadavez maisanecess dade de osa unos serem envol-
vidos em situagBes concretas de leitura e de producéo de textos. 1sso
néoimplicadizer queareflexdo sobrealinguaescritando sgaredizadaao
nivel dapalavraedasilaba O processo de apropriacdo dalinguaescrita
deve ser compreendido como construcdo do conhecimento sobre o Ss-
temaalfabético e ortografico dalinguamaterna. Por isso, todo o proces-
s0 de ensino da lingua escrita no periodo inicia da escolarizacdo deve
proporcionar a0 aprendiz conhecimentos linguisticos relacionados &
andliseeareflexdo sobre aspropriedades sonorasdafalaem relagéo com
0s mecanismos gréficos da escrita. Ou sga, deve pautar-se nos aspectos
relacionados a aprendizagem da base afabética de nosso sistema de
escrita. 1sso deve ser feito de modo a ndo ter como modelo préticas de
mero trabalho de treino da associagéo de | etras a seus respectivos sons,
mas de um trabalho que permitaao auno refletir e testar hipéteses sobre
aescrita, de modo aconstruir conceitos e regras com respeito asregula-
ridades e asirregularidades dalingua.

Entretanto, esses conhecimentos acerca da lingua escrita ndo
tém valor em s mesmos; antes devem ser vistos como elementos
importantes para que o0s alunos possam ser leitores e produtores de
textos auténomos.

Assim, aintervencao didética objetivando a apropriagéo da es-
crita deve voltar-se para o desenvolvimento de atividades que pro-
porcionem, por exemplo, comparacéo de palavras quanto ao nimero
de silabas, de letras, de correspondéncias grafofonicas; composi¢ao
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e decomposi¢éo de palavras, familiarizagdo com letras; trabalho com
palavras estaveis. Isso sem esquecer de respeitar e valorizar a escrita
espontanea das criangas, através daqual se pode perceber os diferentes
niveis de construcéo de hipoteses pelos aunos.

Os livros didéticos de alfabetizagdo recomendados pelo PNLD
2004, no geral, tém priorizado as atividades de leitura e producdo de
textos— o eixo do letramento — em detrimento das atividades de apro-
priacdo do Sistema de EscritaAlfabético. E comum ouvirmos profes-
sores dizendo que os novos livros ndo afabetizam. Esses docentes,
decertaforma, témrazéo.

Morais eAlbuquerque (2005), a0 andisar seislivros de afabetiza
¢ao recomendados pelo Guiado Livro Didatico 2004, observaram apre-
sencalimitadadeatividades que exploram are acdo som-grafiae o desen-
volvimento daconsciénciafonol dgica Osautoresprivilegiavam tividades
quetinham a*palavra’ ou letras como unidades principais, e o trabaho
no nivel dasilaba (partico, contagem e comparagéo de paavras quanto
a0 nimero de silabas), assm como a exploracéo de rimas e diteracoes,
eram menos freqlientes. O interessante é que os livros trazem textos
curtos e que possuem muitas rimas, como as parlendas, as cantigas, os
poemas, mas ndo exploram essas caracteristicas desse género.

No exemplo 7, a atividade proposta para o trabalho com os
nomes de dois personagensdeum texto lido permite ascriancasrefletir
sobre a escrita, ndo apenas enfatizando a identificag8o de letras no
interior dapalavra, masfazendo-as pensar sobrearelacéo entreapaa
vrafaladae seu registro ecrito. A atividade permite, também, acompa:
racéo entre palavras, de modo que elas percebam que as unidades
menores de uma palavra (letras e silabas) estdo presentes em outras
palavras, assim como podem formar palavras diferentes.

w
(A ATIVIDADES: LEITURAE ESCR:TA@@‘

AN

1 COM A AJUDA DO PROFESSOR, LEIA 0S
NOMES ABAIXO:

TEODORO DORA
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+ ESCREVA ESSES NOMES, COLOCANDO UMA
LETRA EM CADA QUADRINHO.

ANTES DE COMECAR, CONVERSE COM SUA
TURMA:

+ QUE PALAVRA VOCE VAI ESCREVER NOS
QUADRINHOS VERMELHOS?

CIL-T-I-I-1-1-]
CIol-1+1

COMO VOCES DESCOBRIRAM A PALAVRA QUE
IA FICAR NOS QUADRINHOS VERMELHOS?

.

(B)e PINTE AS LETRAS DO NOME DE DORA QUE
APARECEM NO NOME DE TEODORO.

©+ QUANTAS LETRAS SAO? Trés —
(D)« QUE PALAVRA ESSAS LETRAS FORMAM?

2 A PRIMEIRA LETRA DO NOME DE DORA E
+ A PRIMEIRA LETRA DO NOME DE TEODORO E

+ E A PRIMEIRA LETRA DO SEU NOME? QUAL E?

911 e

[EZEICEER PARA QUE SERVE UM NOME?

+ HA OUTROS NOMES NA SALA QUE COMECAM
COM A MESMA LETRA DO SEU NOME?

QUANTOS? = ==

FALE SEU NOME BAIXINHO, OBSERVANDO
QUANTAS VEZES VOCE MOVIMENTA A BOCA
PARA FALAR. ISSO VAI AJUDAR VOCE A
DESCOBRIR QUANTAS SILABAS TEM O SEU
NOME.

.

QUANTAS SILABAS VOCE DESCOBRIU?

.

ESCREVA CADA SILABA DO SEU NOME EM
UM QUADRINHO. PINTE OS QUADRINHOS
QUE SOBRAREM.

[ T T T 1T T |

.

AGORA, ESCREVA, COMO SOUBER, DOIS
NOMES QUE COMEGAM COM A MESMA
SILABA DO SEU NOME.

.



O exemplo a seguir explora as rimas, 0 que permite a crianca
perceber que palavras que terminam com o mesmo som tendem a ser
escritasdamesmaforma

Vocé gosta de pipoca? “

PIPOCAS

Roseana Murray

PIC-POC-PIC-POC.

O PIPOQUEIRO PIPOQUEIA O DIA INTEIRO.
PANELA DO PIPOQUEIRO

ENCHE A CIDADE DE CHEIRO

E OS DENTES DE DESEJO.
— PIPOCA DOCE OU SALGADA?
PERGUNTA O PIPOQUEIRO.

— NEM DOCE NEM SALGADA,
EU QUERO E POPICA MISTURADA,

NUM SACO BEM GRANDE DO TAMANHO DE UM
GIGANTE.

No mundo da luz. Belo Horizonte, Ed. Miguilim.

1. PINTE AS 4 ULTIMAS LETRAS DE CADA PALAVRA.

PIPOQUEIRO | mwrERO | [ CHEIRO

é ob:

O que vo

2. ESCREVA PALAVRAS QUE RIMAM COM:

PIPOCA
SALGADA

PANELA

(COCCO e HAILER, 1995, p. 120)

Atividades que requeiram do aluno a produc&o escrita, mesmo
guando esse ainda ndo se apropriou do sistema, é de fundamental

importancia, pois
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a materialidade da escrita permite ao aprendiz tratar como
unidades as partes da lingua oral (palavras, fonemas) que
ndo tem limite ou identidade natural mente observavel quan-
do so produzidas nafda (MORAIS, 2005)

E preciso, entretanto, que, no inicio da aprendizagem da lingua
escrita, essa correspondéncia sgja trabalhada com as criancas sem a
preocupacao de que se escreva ortograficamente correto. O importante
éfazé-lasrefletir sobre o Sstema de escrita, de modo que possam com-
preender 0 seu funcionamento. Dai o papel da produgdo espontanea da
crianca. Alguns L Dsestimulam essetipo de escrita, permitindo que elas
testemn suas hipéteses a repeito do funcionamento da lingua escrita.

JEIT )E ES E R
Escreva as palavras e a frase que a sua professora disser.
Pense e escreva do jeito que vocé souber.
Apbs a escrita, ilustre as palavras e a frase.

(COCCO e HAILER, 1995, p. 12)

Por outro lado, n&o é apenas deixar que as criangas escrevam
como sabem. E preciso que elas se defrontem com palavras escritas
convencional mente de modo a poder comparar suas hipéteses com a
forma convencional das palavras.
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Conclusao

A virtudedequalquer LD residemaisem quem o utilizaecomo o
faz do que nas suas caracterigticas intrinsecas. Assim, um professor,
com umaformagao consistente, poderafazer bom uso até de materi-
a didético limitado ou com lacunas, enquanto outro professor po-
derd ter grandes dificuldades para utilizar um bom livro didético.
Lembremos, ainda, que o professor € quem “costura’ as propostas
do LD através de suaintervencao, sistematizando os saberes mobi-
lizados em cada atividade. O LD €, de fato, uma das ferramentas a
ser — bem ou mal — utilizada no processo didatico, ndo devendo
constituir aunicanem amaisimportante das ferramentas a disposi-
¢80 do professor.

Por essa razdo, a competéncia para avaliar o material didético
disponivel para seu trabalho deve ser aprimorada constantemente,
com o exercicio daandlise e reflexao sobre as potenciaidades e limi-
tesdo LD que setiver em maos, processo com o qual este artigo teve
aintencdo de contribuir.
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Letramento digital e ensino

Antonio Carlos dos Santos Xavier

O surgimento das novas tecnologias de comunicacdo tem
modificado muitas atividades davidamoderna. Tais modificacdes
também tém atingido o processo de ensino/aprendizagem, levan-
do estudiosos da educacdo e da linguagem arefletir e a pesquisar
sobre as conseqliéncias dessas novas praticas sociais e do uso da
linguagem na sociedade.

O crescente aumento na utilizagdo das novas ferramentas tec-
nol 6gicas (computador, internet, cartdo magnético, caixa el etronico,
etc.) navidasocia tem exigido dos cidad&os a aprendizagem de com-
portamentos e raciocinios especificos. Por essa razéo, alguns estudi-
0sos comegam afalar no surgimento de um novo tipo, paradigma ou
modalidade de letramento, a que tém chamado de letramento digital.
Esse novo letramento, segundo eles, considera a necessidade de
individuos dominarem um conjunto de informacdes e habilidades
mentais que devem ser trabalhadas com urgéncia pelas instituigdes
de ensino, afim de gjudar o maisrapido possivel os alunos a exercer
melhor a cidadania neste novo milénio cada vez mais cercado por
méaquinas eletrénicas e digitais.

133



Esteartigo procurarefletir sobre o mais recente desafio pedago-
gico que se coloca para educadores e linglistas: letrar digitalmente
uma nova geracéo de aprendizes, criancas e adolescentes que es-
tao crescendo e vivenciando os avangos das tecnologias de infor-
macao e comunicagao.

A Escrita e o Letramento digital

Nas sociedades em que prevalecem a modalidade escrita da lin-
gua, as ingtituicdes escolares vém desenvolvendo papel fundamental
no processo de afabetizacdo e letramento dos alunos. Aliéds, essas
parecem ser as duas prioridades daescola: afabetizar eletrar pessoas.

Sem dulvida, aescola, com o auxilio dos meios de comuni cagéo
tradicionais(rédio, TV, jornais, revistas, etc.) eagoramodernos (inter-
net, CD, CD-ROM, DVD), gjudaaconsolidar a cultura daescrita. A
escola, entdo, seleciona os contelidos a ser apreendidos, organiza-0s
em programeas e nivels de aprendizagem, estabel ecem estratégias de
como devem proceder aqueles que ensinam e o que devem responder
aqueles que supostamente aprendem, pois, ao fina das contas, € a
mesmainstituicdo escolar que premia ou pune seus tutelados através
deformas de avaliagdo também criadas por ela.

Sendo assim, a alfabetizacdo, na perspectiva do letramento, tor-
na-se indispensavel aqueles que querem viver bem nas sociedades
gue super valorizam a escrita, jaque elesterdo suaformade vida até
certo ponto condicionada pelo rétulo (competente ou inabil) que re-
ceberem das ingtitui¢des de ensino, conforme o nivel de aprendiza-
gem que demonstrarem ter obtido ao longo de sua vida escolar.

De acordo com as pesquisas brasileiras aindaem curso naLin-
glistica(KLEIMAN, 1995) e naEducacdo (SOARES, 1998), alfabeti-
zado seria aguele sujeito que adquiriu a tecnologia de escrita. No
entanto, nessas mesmas pesquisas, discute-se a idéia de que néo
bastaao individuo dominar o sistemaalfabético. Tal afirmagéo decor-
re da constatacdo de que existem individuos que chegam ao nivel
alfabético, mas que ndo se apropriaram compl etamente das habilidades
deleiturae de escrita, isto €, sGo individuos que, mesmo tendo passa-
do pelaescola, aindaléem com dificuldade, de modo muito superficial
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e escrevem com pouca freqiiéncia e, quando escrevem, produzem
textos considerados simples (bilhetes, listas de compras, preenchi-
mento de proposta de emprego e coisas do género).

Em outras palavras, esses sujeitos ndo teriam acesso aos totais
beneficios que as préaticas sociocul turais|hes podem trazer, tais como:

a) entender textos mais sofisticados, que exigem uma com-
preensdo mais profunda, cujos enunciados contam com
informagGes implicitas, pressupostas ou subentendidas;

b) elaborar com frequiénciarel atérios detal hados de trabalho;

C) escrever textos argumentativos que defendam seu ponto
de vista de modo claro e persuasivo;

d) descrever com precisdo e sutileza pessoas e ambientes
vistos ou imaginados por ele, entre outros usos mais com-
plexos que podem ser feitos com a escrita.

O autor americano David Barton (1998) afirma que, antes de
constituir um conjunto de habilidades intelectuais, o letramento é
uma praticacultural, sicio e historicamente estabel ecida, que permite
a0 individuo apoderar-se das suas vantagens e assim participar efe-
tivamente e decidir, como cidaddo do seu tempo, os destinos da co-
munidade a qual pertence e as tradi¢des, hdbitos e costumes com os
quais se identifica. A capacidade de enxergar além dos limites do
codigo, fazer relagbes com informagBesforado texto falado ou escri-
to evincul&lasasuareaidade histérica, socia e politicasdo caracte-
risticas de um individuo plenamente letrado.

Possivel mente alguém, mesmo sendo alfabetizado e tendo alto
nivel de letramento, isto €, jAdominando atecnologiadaleituraeda
escritae fazendo uso dos privilégios do letramento, sejaainda“ anal-
fabeto ou iletrado digital”.

O letramento digital implicarealizar préticasdeleituraeescrita
diferentes das formas tradicionais de letramento e alfabetizacdo. Ser
letrado digital pressupde assumir mudangas nos modos de ler e
escrever os cadigos e sinais verbais e ndo-verbais, como imagens e
desenhos, se compararmos as formas de leitura e escrita feitas no
livro, até porque o suporte sobre 0 qua estdo os textos digitais é a
tela, tambémdigital.
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Em certo sentido, o letramento digital Iuta contra a idéia de
ensino/aprendizagem como preenchimento das “mentes vazias do
aluno”, como bem frisou o pernambucano Paulo Freire quando criou
ametéfora da“educacdo bancaria’ parailustrar essa pedagogia. Se-
gundo esse educador, muitas escolas ainda véem o aluno como um
depdsito de informagdes a ser preenchido, uma espécie de banco de
dados a ser alimentado por um “mestre-provedor” de conhecimento.

Em 1999, um pesquisador norte-americano investigou as res-
postas a um questionario enviadas pela internet por pré-adolescen-
tes e adolescentes que estdo crescendo com acesso ao mundo da
informédtica. Dom Tappscot concluiu queessetipo de professor “ sabe-
tudo”, aguele que fornece todas as informagdes aos al unos esta com
seus dias contados. |sso mesmo. Nas andlises e conclusdes publica-
das no livro Geracdo digital (1999), Tapscott constatou forte rejei-
¢do a0 “jeito velho de aprender”, rejeicdo que se mostrou de vérias
maneiras, principalmente, quando os alunos comegam a buscar ou-
tras fontes de informag&o, ndo se limitando mais ao professor ou ao
livro didético. Um resumo das conclusfes da pesguisa de Tapscott
sobre como estdo crescendo 0s adolescentes com acesso a tecnolo-
giadigital de comunicagdo pode ser visto no quadro abaixo.

“Jeito velho”  “Jeito novo” Implicagdes para o aluno

Centrado no Centrado no . .
Aprendizes ativos

Professor aluno
A a Participaci A .
bs?""ao qrtlclpacao Muita motivacio
passiva ativa do aluno
Trabalho Trabalho Equipe constroi habilidades
individual coletivo desenvolvidas coletivamente
Professor Professor Aprendizagem adequada as
“sabe-tudo” articulador mudancas no mundo
f 4 Ensino Material didatico on-line

Ensino estatico . . . Ry

dinamico substitui livros etc.
Aprendizado Aprender a Competéncias voltadas para a
predeterminado aprender Era da Informacio

Ainda que ndo questionem diretamente as bases da pedagogia
bancaria de ensino/aprendizagem, as criangas e os adolescentes que
estdo se autoletrando pela internet desafiam os sistemas educacio-
nais tradicionais e propdem, pelo uso constante da rede mundial de
computadores, um “jeito novo de aprender”. Essa nova forma de
aprendizagem se caracterizaria por ser mais dindmica, participativa,
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descentralizada (dafigura do professor) e pautada naindependéncia,
na autonomia, nas necessidades e nos interesses imediatos de cada
um dos aprendizes que sdo usudrios freqlentes das tecnologias de
comunicacdo digital.

Os dados coletados por Tapscott indicam que tém sido bastante
significativos a nova prética de aprendizagem e seu teor tedrico da-
queles que tém utilizado o computador conectado a internet como
ferramenta pedagdgica. Segundo Tapscott, a geragdo que tem cresci-
do narede de computadores tende a desenvolver habilidades como:

« independéncia e autonomia na aprendizagem;

» aberturaemocional eintelectual;

o preocupacdo pelos acontecimentos globais;

o liberdade de expressdo e convicgdes firmes;

o curiosidade e faro investigativo;

« imediatismo e instantaneidade na busca de solucdes;
o responsabilidade socidl;

e Senso de contestacdo;

o toleréncia ao diferente;

Naanalise do pesquisador americano, ageracdo digital tem ama-
durecido muito mais rdpido que a geracdo dos seus pais. Pelo inter-
cambio de informactes na rede, esses adol escentes ensinam e apren-
dem mutuamente, produzindo experiéncias que sdo compartilhadas
com todos os participantes dessa grande sala de aula virtual sem
professor fixo ou predeterminado.

Para acompanhar esses aprendizes audaciosos da geracéo digi-
tal, o professor também tem que mudar seu perfil e sua prética peda
gogica. O mestre agora precisa ser:

o pesquisador, ndo mais repetidor de informagéo;

o articulador do saber, ndo mais fornecedor Unico do conheci-

mento;

o gestor de aprendizagens, ndo mais instrutor de regras;
o consultor que sugere, ndo mais chefe autoritario que manda;
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« motivador da“ aprendizagem pela descoberta’, ndo mais ava-
liador de informagdes empacotadas a ser assimiladas e repro-
duzidas pelo auno.

A competéncia para usar 0s equipamentos digitais com desen-
voltura permite ao aprendiz contemporaneo a possibilidade de rein-
ventar seu quotidiano, bem como estabel ece novas formas de acgéo,
que serevelam em préti cas soci ais especificas e em modos diferentes
de utilizagdo dalinguagem verbal e ndo-verbal. O letramento digital
requer que o sujeito assumanovamaneiradereslizar asatividadesde
leitura e de escrita, que pedem diferentes abordagens pedagdgicas
gue ultrapassam os limites fisicos das institui¢cdes de ensino, em vé&
rios aspectos, especialmente no que diz respeito a:

« velocidade do préprio ato de apreender, gerenciar e comparti-
Ihar asinformagdes;

o verificagdo on-line pelainternet da autenticidade dasinforma-
¢Oes apresentadas, com condic¢&o de comprovar ou corrigir 0s
dados expostos virtualmente em um site dagrande rede, quan-
do, por exemplo, surgir umadivida sobre quem teriarecebido
o prémio nobel de literatura em certo ano, cuja divida sera
resolvida acessando asinformagdes indexadas na rede mundial
de computadores,

o ampliacdo do dimensionamento da significacdo das palavras,
imagens e sons por onde chegam as informagdes a ser proces-
sadas na mente do aprendiz;

e crescimento da participagdo de outrosinterlocutores na* com-
posi¢do coletiva’ e, &s vezes, simultanea de textos nainternet
como ocorre com os chats (conversas por escrito e auxiliadas
por icones de modo simultaneo e a disténcia entre vérias pes-
soas de diversas partes do pais ou do mundo), bem como acon-
tece com as hiperficcdes colaborativas (que consistem na es-
crita de um texto literario na rede com a colaboracéo real de
vérias pessoas ho espaco virtual). A conseqiiéncia mais visi-
vel dessas construgdes coletivas € a divisdo do trabalho de
autoria, tornando os envolvidos co-autores, l0ogo, co-respon-
saveis e mais comprometidos com o discurso ai elaborado por
cada um dos participantes.
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Barton (1998, p. 9) defende a existéncia paralelade variostipos
deletramento. Dessaforma, o letramento digital seriamaisumtipoe
ndo um novo paradigma de letramento imposto a soci edade contem-
porénea pelas inovagdes tecnoldgicas. Segundo esse autor:

L etramento ndo é o mesmo em todos 0s contextos; ao contré-
rio, ha diferentes Letramentos. A nogdo de diferentes letra-
mentos tem vérios sentidos: por exemplo, préticas que
envolvem variadas midias e sistemas simbdlicos, tais como
um filme ou computador, podem ser considerados diferentes
letramentos, como letramento filmico eletramento computa-
cional (computer literacy).t

O autor lembra que os tipos de letramento mudam porque sio
situados na histéria e acompanham a mudanca de cada contexto tecno-
I6gico, socia, palitico, econdmico ou cultural em dadasociedade. Além
disso, osletramentos sdo modificados também pelas institui¢coes soci-
ais, cujasregras e valores estabel ecem umarel agdo de luta pel o poder,
que, por sua vez, persuade sutilmente ou “convence” pela forca uma
comunidade inteiraa aprender o tipo de letramento que lhe é apresen-
tado como oficial, logo, que deve ser obrigatoriamente assimilado.

N&o queremos discutir agui o envelhecimento de um tipo de
letramento nem tampouco desejamos avaiar o risco de substituicdo
do letramento afabético pelo digital. O que buscamos, naverdade, &
mostrar o processo de absorcdo e sintese de tipos de letramento
(alfabético + digital), que esta ocorrendo atualmente. Nesse pro-
€esso, observa-se que um tipo de letramento tem o outro como ponto
de partida, ou sgja, 0 afabético esta servindo de apoio para a apren-
dizagem do letramento digital.

Em pleno “ Século do Conhecimento”, aimensamassa de dados
gue surge diariamente na internet torna cada vez mais importante
para a conquista da cidadania a aquisi¢@o do letramento alfabético,
hajavistaaenorme necessidade de processamento (assimilagéo, ava
liagdo e controle) critico dasinformages, afim detransforma-lasem
conhecimento Util.

2 Tradugéo e grifos nossos.
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Nessaperspectiva, podemosafirmar queaprincipa condicdo para
aapropriacao doletramento digital € o dominio do letramento alfabéti-
co pelo individuo. H& uma inegével dependéncia do “nova” tipo de
letramento em relag8o ao “velho”. Essa condicionalidade aumenta a
importanciaeampliao uso do letramento alfabético em razéo dachega-
dadodigital. Parailustrar, lembremo-nos de como funcionaum proces-
sador de texto. SO podemos perceber as vantagens de escrever natela
e assim editar partes do texto, selecionar trechos, col&-los entre outro
documento, transportar frases, paragrafos e capitulos inteiros, enfim
manipularmos o texto a nossanecess dade e conveniénciase, e somen-
tese, tivermosaprendido aescrever no papel, sedominarmoso sistema
alfabético, sejativermosal cancado alto grau de explicitacdo dossinais
gréficos e das convencdes ortograficas que orientam o funcionamento
da modalidade escrita de uma lingua. Em outras padavras, somente o
letrado alfabético tem condicbes de se apropriar totalmente do letra-
mento digital, umavez que 0s conhecimentos necessarios para enten-
der e acompanhar jaforam apreendidos pelo aprendiz.

A fim delivrar-se dasituacéo de“ analfabeto digital”, € necessa-
rio muito maisque dominar aescritaalfabéticae utilizar asvantagens
de suas potencialidades sociais e econdmicas. Embora ndo seja pre-
CiSO ser expert em computacdo para vencer as limitacBes impostas
pelo analfabetismo digital, € preciso, no minimo, entender como fun-
ciona os sistemas de “navegacdo” no oceano de dados que enchar-
cam ainternet. SO se sai da “ignorancia digital”, conhecendo pelo
menos parte das “infovias’ ou auto-estradas virtuais por onde trafe-
gam as informactes relevantes que ficam aespera de ser transforma-
das em conhecimento. E preciso saber “buscar” certa informagio na
rededigital, utilizar com eficiénciaos*“mecanismosdebusca’ em sites
quetém como fungdo Unicaarmazenar edisponibilizar todasaspéginas
eletrbnicas da internet que abordam certos temas ou assuntos.

Pratica social, eventos de letramento
e géneros textuais/digitais
O letramento digital traz consigo uma série de situacdes de co-

municacdo nunca vividas antes da chegada das inovagGes tecnol 6-
gicas computacionais. A existéncia de salas de bate-papo (chat) na
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internet para realizacdo de conversas simultaneas por escrito entre
duas ou mais pessoas, a0 mesmo tempo, “que se encontram em luga-
res diferentes do planeta era um evento comunicativo impossivel até
aimplementacdo da grande rede de comunicagéo.

Também aexisténciadeférunseletrénicos (e-foruns) paradiscus-
s30 de temas gerais de interesse da sociedade, e até mesmo a possi bi-
lidade de troca de mensagens curtas e avisos pessoais ou profissio-
nais com tanta prati cidade, vel ocidade e economiacomo se observano
uso do correio eetrénico (e-mail), sdo formas de intercAmbio verba
improvaveis sem as condicdes tecnol égicas hoje presentes.

Embora as préticas sociais de comunicagdo sgjam convengoes
deduzidas das informagBes culturais, alguns dos usos e das fungdes
de um tipo de letramento ganham grande importanciasocid, inclusive
paraasobrevivénciafisica e politica dos seus usuérios em uma socie-
dade letrada. Tais préticas sociais se revelam nas interagcfes humanas
que, pelaelaboracdo, formatam textos (falados e escritos) em géneros
discursivos, afim de executar certas agdes no mundo geralmente em
consonanciacom as darede de relagéo coletivacom outrosindividuos.

LETRAMENTO
Geéneros textuais/digitais

Praticas Sociais Eventos (de letramento)

A ilustracdo anterior, de acordo com Xavier (2002), mostraque,
guando um dos tipos de letramento passa a ser dominante, € porque
conseguiu articular com harmonia ostrés el ementos que o compdem,
quais sgjam: as Praticas Sociais e os Eventos de Letramento e os
Géneros textuai Jdigitais. Nesse circulo virtuoso, todas as partes en-
volvidas colaboram para a concretizacdo de um claro projeto politico
do poder administrativo constituido, que, durante certo periodo, se
mantém na geréncia das politicas econdmicas, culturais, educacionais
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esociais com a“legitimidade’ que lhefoi conferidapelo Estado De-
mocrético de Direito. Se a palitica de educacéo do governo atual esti-
mular efinanciar aconstrugéo de tel ecentros publicos (locais gratuitos
de acesso a internet e de aprendizagem de processadores de textos),
equipar asescolasdo ensino fundamental e médio com laboratériosde
computacdo, capacitar em massa seus professores, transformando-os
em“letradosdigitais’, € bem provavel que osgénerosdigitaiscomo e-
mail, chat, férum eletronico, lista de discussdo a distancia (sincronae
assincrona) weblog, hiperficgdes colaborativas serdo cada vez mais
trabal hados, aprendidos e utilizados na escola e, principalmente, fora
dela. Em paises mais avancados econdmica e tecnol ogicamente como
Estados Unidos e Canada, esses géneros digitais ja sdo bastante co-
nhecidos e usados por estudantes que estdo crescendo com acesso a
todas as inovagBes nas tecnologias de comunicagéo.

As Préticas Sociais sdo as formas culturais pelas quais os indi-
viduos organizam, administram e realizam suas ag0es e atitudes es-
peradas em cada um dos diversos Eventos de Letramento existentes
na sociedade. Essas a¢fes sdo, ao longo do tempo, construidas con-
juntamente pelos cidad@os comuns, e algumas delas passam a ser
ritualizadas e oficializadas, posteriormente, pelas institui¢cdes que as
retomam e exigem que osindividuos as utilizem em momentos especi-
ficosdavidasocial. Osindividuos, quando sdo expostos sociocomu-
nicativamente a esses eventos, tendem a sedimentar usos de formas
defaaou escritae, assim, absorve-os com certa naturalidade. Lem-
bremo-nos, por exemplo, de quando a Secretaria da Receita Federal
brasileiradisponibilizou, no fim da década de 1990, um programade
computador para preenchimento da declaracdo anual do imposto de
renda. O formulario el etronico, entdo, forapreterido pelamaioriadas
empresas de contabilidade e, principal mente, por pessoasfisicas. Com
o0 passar do tempo, com o consegliente aperfeicoamento do progra-
ma informatico e o aumento da familiarizagdo dos contribuintes em
geral com ainternet foram constatadas hoje as vantagens de se fazer
adeclaracdo do “ledo” utilizando o programaanual mente melhorado
e disponibilizado na rede mundial por aguele érgdo. Dessa forma,
incontestavel mente, ficou maisfécil preencher, corrigir e “entregar”
as informagdes solicitadas pela Secretaria da Receita Federal, assim
como ficou muito mais eficiente afiscalizagdo e muito maisrgpidaa
devolucdo do valor areceber ou a pagar do imposto devido.
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Portanto, as préticas sociais devem ser vistas também como
atividades reais e repetitivas que atendem as expectativas dos outros
individuos, dentro do dia-a-dia das diversas institui¢cdes sociais, reli-
giosas, educacionais, politicas, etc. Saber utilizar adequadamente gé-
neros textuais/digitais quando se vivenciam eventos de letramento
institucionais € fundamental paraum bom desempenho do sujeito no
campo cultural, econémico ou palitico.

As Praticas Sociais e os eventos em geral (ndo so os de letra-
mento) sdo mediados e efetivados por géneros orais, escritos e, ago-
ratambém, os digitais. Esses assumem carater essencial dentro das
atividades especificas de letramento, j4 que estudar ostipos deletra-
mento € parte do estudo dos géneros de texto, para se saber como
eles sdo produzidos, utilizados e adaptados a cada situagéo vivida
pelo individuo pertencente a dada comuni dade que esta em processo
constante de interacdo entre seus membros.

Por essa razéo é que dizemos que o advento da Internet vem
contribuir para o surgimento de Préticas Sociais e Eventos de Letra-
mento inéditos, bem como deixavir atonagénerostextuais, até entdo,
nunca vistos nem estudados. Os dispositivos informéticos hoje dis-
poniveis na rede digital de comunicagdo possibilitam a criagdo de
formas sociais e comunicativas inovadoras que s6 nascem pelo uso
intenso das novas tecnologias.

A internet e o hipertexto na escola

De modo semel hante ao do estudioso americano Don Tapscott,
alguns pesquisadores como Lanhan (1993), Landow (1992), Tuman
(1992) e outros afirmam que o uso do hipertexto? e da internet na
escola afetara 0 ensino, a aprendizagem e os programas escol ares de
formadeterminante. A utilizag8o dessas tecnol ogias como instrumen-
tos pedagdgi cos desafiam 0s conceitos e as atividades de aprendiza
gem vigentes no que serefere aescritae aleitura.

2 Em linhas gerais, o hipertexto on-line é a pagina eletronica da internet que
permite acesso simulténeo do leitor a textos, imagens e sons de modo intera-
tivo e ndo-linear, possibilitando visitar outras paginas e assim controlar, até
certo ponto, sua leitura-navegagdo na grande rede de computadores.
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Esses autores, considerando o hipertexto como ferramenta de
aprendizagem, afirmam que ele transfere aos estudantes muito mais
responsabilidade e autonomia das informacfes que acessam e cons-
troem, j& que proporciona aos aprendizes ambiente adequado para a
exploracdo e paraaautodescoberta de saberes. Os usuérios de internet
exercem a0 mesmo tempo afuncgdo deleitor e autor, visto que sfo eles
mesmos que escolhem as informagBes que querem ler, clicando nos
links presentes naguela pagina digital a espera de ser explorados.

Para agquel es autores mais animados com as vantagens da adocéo
das novas tecnologias de informacdo pela escola e pela sociedade em
gerd, o hipertexto eainternet parecemviabilizar umaformadeaprendiza-
gem idedl que se basaiano contexto e no modo natural como elase da
Aprendizagem assm é considerada pela corrente socioconstrutivista
como muito maisduradourae €ficaz, jaque permite que o aluno absorva
“0 como fazer” motivado por uma situacgo de redl necessidade e sem a
utilizaggo de exercicios mecanicos pré-construidos com esse proposito.
Se o professor etiver redlizando uma debate sobre o tema“ liberdade de
expressao”, por exemplo, o aluno podera checar on-line como amaioria
dos usu&rios de internet exerce esse direito, pois, como quase ndo ha
censura, qualquer um pode congtruir um Site ou uma péginaeletrénicae
dizer para 0 mundo o que pensa sobre quaquer tema, inclusive sobre
aqueles mais tabus ou ameacadores dos valores da civilizagdo. Visitar
sites de pessoas que divulgam na internet 0 que acham sobre 0s mais
variados assuntos € uma atividade muito smples a ser realizada pelos
alunos narede até mesmo sem a supervisao do professor.

Além disso, Lanhan, Tuman e Landow acreditam que o hipertex-
to e ainternet possibilitam a integracdo entre as varias disciplinas,
realizando a desgjada interdisciplinaridade que, em certo sentido,
dissolve os limites entre as areas do conhecimento.

Por ser muito rgpida na conexdo com muitos documentos na
rede, 0 usudrio de hipertexto tende a processar com mais velocidade
a leitura e a desenvolver o pensamento ‘criativo’, aperfeicoando a
capacidade de andlise e cruzamento de informagdes. Em outras pala-
vras, a proposta educacional do hipertexto sugerida indiretamente
por esses pesquisadores otimistas pressupde um conjunto de capa-
cidades mentais, que envolvem, entre outras:

« competéncia para compreender 0s Nnovos principios que regu-

lam a organizagdo e a armazenagem do conhecimento em um
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ambiente virtual, néo mais em locais fisicos, como livros, por
exemplo;

« competénciaparaclicar nos links que sdo ferramentas auxilia-
res de navegagdo na pagina eletronica;

« competéncia para “sacar” os dados apresentados na tela de
modo diverso como em textos, imagens e sons, que precisam
ser selecionados e filtrados em meio & muitas informagdes
dispostas na pagina eletronica visitada e em toda a internet.

Talvez ainda sgja cedo para defender os beneficios a aprendiza-
gem trazidos pelo hipertexto, até porque faltam pesguisas conclusi-
vas que mostrem resultados eficazes do uso do hipertexto na educa
¢d0. Mas, de qualquer forma, o hipertexto e a internet forcam os
educadores e estudiosos da linguagem a repensar os objetivos edu-
cacionais, métodos de ensino e propostas pedagdgicas.

Segundo Marcuschi & Xavier (2004), aexisténcia, de bate-papos
por escrito, em tempo real , foruns el etrni cos de discussdo, comunida-
desvirtuais, e-mails, simultaneidade detextos, sonseimagensdividin-
do um mesmo espaco de interpretacdo (hipertexto) sdo usos de confi-
guracdes textuais que poderiamos chamar de géneros digitais. Eles,
por suavez, exigem outras competéncias, geram eventosdeletramento
novos e demandam géneros préprios que precisam ser sistematizados,
para suamelhor compreensdo e utilizagao®. As condigdes sociais, cul-
turais e tecnol 6gicas estao se apresentando rapidamente como favora
vei's a necessidade da aquisicdo do letramento digital.

Valeressaltar que o uso de qualquer tipo de letramento em uma
sociedade nuncaéigualmente universal, umavez que ele estadsempre
relacionado as condi¢des de desigualdades socioecondmicas e his-
téricas. Sabemos que alguns sdo considerados mais cidaddos que os
outros cidaddos e vivem como desiguais dentro de uma suposta so-
ciedade de iguais perante alei e o Estado. S8o poucos agqueles que
tém acesso acidadaniaplena. A estes cabem ndo s6 o dominio detais

3 Ver MARCUSCHI, L. A. & XAVIER, A C: Hipertexto e géneros digitais: novas
formas de construcdo de sentido e também MORAN, C. & HAWISHER, G. E:
The Rhetoric and languages of electronic mail. Ver também BURBULES, no
artigo: Rhetoric of the Web: hyperreading and critical literacy, In: SNYDER, I.
(1998). Page to screen.
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recursos, como também a utilizag8o de tai s ferramentas como meca-
nismo de impedir a agdo e a voz dos sem-recursos, que geralmente
s80 analfabetos e iletrados digitais.

Graff (1998), estudioso da educacéo na Europa, afirma que o
letramento ndo pode se separar do contexto social e historico em que
eleseda O letramento é sempre pensado e construido paraatender a
cada situagdo e a cada projeto politico-pedagégico. Graff considera
que, em geral, as préticas sociais de letramento sdo fluidas, mutantes
e também condicionadas simultaneamente pela cultura, pelatecnolo-
gia, pela palitica e pelaideologia. Sendo assim, a atua conjuntura
mundial com as visiveis modificagdes promovidas pelo avango da
tecnologia serve como aerta paratodos osindividuos. Eles precisam
perceber anecessidade de, além detornar-se | etrado alfabeticamente,
ou sgja, saber ler as palavras e 0 mundo em todas as suas sutilezas,
como defende Paulo Freire (1982), é preciso ser letrado digital, isto €,
fazer-se cidaddo do mundo também através dos processos digitais,
hoje um pouco mais democraticamente disponiveis®.

4 Tem crescido o nimero de “telecentros publicos’ principalmente nos paises do
terceiro mundo. Trata-se de lugares fisicos onde se encontram gratuitamente
servicos de informética e telecomunicagdes, que contribuem efetivamente para
0 desenvolvimento socia, econdmico, educacional e pessoal dagueles paises. Sua
concepgdo se baseia na crenga de que “o cidaddo tem o seu poder aumentado
guando tem acesso ao conhecimento”. Ha centenas de exemplos de projetos
nessa linha de desenvolvimento comunitério na Africa, na Asia e na América
Latina nos Ultimos dez anos. O termo “Telecentro” é aceito hoje como o
nome mais geral para englobar projetos parecidos, com nomes variados como
“centros comunitérios de tecnologia’, “centros de conhecimento na aldeia”,
“infocentros”, e “clubes digitais’. O Brasil agora esta se juntando a outros
paises latino-americanos onde os Telecentros j& estdo em funcionamento expe-
rimental: o Peru tem 190 centros; 0 México, 5; o Paraguai, 8; El Salvador, 100;
a Colémbia e o Equador também tém projetos em andamento. As conseqiiéncias
positivas e estrategicamente importantes dos Telecentros sdo:

v’ acesso fécil ainformagio necesséria para o cidaddo levar a vida com dignidade;
v' oportunidades para fortalecer a capacitagéo profissional dos cidaddos atra-
vés de educacdo a distancia;

v" aumento das oportunidades para auto-expressdo local.

Os Telecentros normalmente oferecem uma combinatéria de servigos de tec-
nologias de informac&o e comunicagdo ndo-local, tais como acesso pleno a
internet e & Rede Mundia de Stes WMV, bem como aplicagBes de tele-medici-
na e tele-educacdo. Para mais informagdes, consultar: <http://www.uol.com.br/
aprendiz/n_colunas/f_litto/id211100.htm>

146



Conclusao

Para finalizar, podemos dizer que o letramento digital, que se
realiza pelo uso intenso das novas tecnologias de informagéo e co-
municagdo e pela aquisicdo e dominio dos vérios géneros digitais,
parece satisfazer as exigéncias tanto dagquel es que acreditam na fun-
cionalidade e utilidade que qual quer tipo de letramento pode propor-
cionar aos individuos que o adquirem para agir em uma sociedade,
isto &, fazer os individuos mais produtivos economicamente, bem
como atende aos que postulam o desenvolvimento da capacidade
analitica e critica do cidad@ como objetivo maior da aquisi¢do de
qualquer tipo de letramento.

Sendo assim, aurgénciamotivaciona dosindividuos parase apro-
priarem do letramento digital 0 quanto antes ndo € umasimples adequa-
¢80 as demandas econdmicas do capitalismo, hem tampouco uma con-
cessio resignada aos apelos politicos dos paises poderosos como os
Estados Unidos e alguns paises da Europa. A aquisicao do letramento
digital se apresenta como necessidade educaciond e de sobrevivéncia

Neste momento, os profissionais de educagéo e linguagem pre-
cisam desenvolver estratégias pedagdgicas eficazes em seus mais
variados espacos educacionais (salas de aula e laboratério de infor-
matica, por exemplo) paraenfrentar os desafios que estéo col ocados:
afabetizar em uma perspectivado letramento e letrar digitalmente o
maior nimero de sujeitos, preparando-os para atuar adequadamente
no Século do Conhecimento.
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Muma sociedade letrada, em que a leitura @ a escrita sio
praticas inerentes a vida cotidiana, & necessirio que a escola
possibilite @ promova tanto a apropriacio do sistema de escri-
ta — alfabetizac3o — quanto of usos sociais da leitura e da escri-
ta — letramento. Assim, a construcio deste livro resulta do
esforgo de producio de um material pedagdgico para a for-
magio de professores na drea de Lingua Portuguesa que arti-
cule e sistermatize uma reflexdo acerca dos conceitos de alfa-
betizagio e letramento, ja bastante discutidos, mas nem sem-
pre bem compreendidos. O livro busca, portanto, estabelecer
relagdes entre esses dois conceitos e o processo de escola-
rizacio, discutindo, essencialmente, a proposta de “alfabetizar
letranda”. Organizada em oito capitulos que se complemen-
tam, a seqliéncia aqui proposta apresenta gradualmente, e sob
varios pontos de vista, as reflexdes a respeito do tema. O
intuito & que o professor se sinta contemplado nas suas divi-
das e necessidades, apropriando-se, a cada momento, dos
saberes relativos 4 interligagio entre afabetizacio e letramen-
to, fundamentais para uma pratica de ensino relevante e sen-
sivel 45 necessidades de uma sociedade regulada, cada verz
mais, por praticas de uso da leitura e da escrita.
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