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0 que e letramento? 

Os estudos sobre o letramento no Brasil estao numa etapa 
ao mesmo tempo incipiente e extremamente vigorosa, configuran­

do-se hoje como uma das vertentes de pesquisa que melhor 

concretiza a uniao do interesse te6rico, a busca de descri<;oes e 

explica<;oes sobre um fenomeno, com o interesse social, ou apli­
cado, a formula<;iio de perguntas cuja resposta possa promover a 
transforma<;iio de uma realidade tao preocupante, como a crescen­

te marginaliza<;iio de grupos sociais que nao conhecem a escrita. 

0 conceito de letramento come<;ou a ser usado nos meios 
acadernicos como tentativa de separar os estudos sobre o "impacto 

I. Este estudo e parte de um projeto mais amplo denominado de Letramento e 
comunicar,:iio intercultural, financiado pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento 
Cientffico e Tecnol6gico (CNPq), na condiyao de Projeto Integrado, e do projeto 
denominado de lnterar,:iio em sala de au/a: subs(dios para a autoformar,:iio do 
professor, financiado pela Fundayao de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo 
(Fapesp), na condi<;:ao de Projeto Tematico - ambos por mim coordenados. 
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social da escrita" (Kleiman 1991) dos estudos sobre a alfabetiza-
9ao, cujas conota96es escolares destacam as competencias indivi­
duais no uso e na pratica da escrita. Eximem-se dessas conota96es 
os sentidos que Paulo Freire atribui a alfabetiza9ao, os quais a 
veem como capaz de le var o analfabeto a organizar reflexivamente 
seu pensamento, a desenvolver sua consciencia critica, capaz de 
introduzi-lo num processo real de democratiza9ao da cultura e de 
liberta9ao (Freire 1980). Porem, como veremos na pr6xima se9ao, 
esse sentido ficou restrito aos meios acadernicos (ver tambem 
Matencio, neste volume). 

Os estudos sobre letramento, no entanto, exarninam o de­
senvolvimento social que acompanhou a expansao dos usos da 
escrita desde o seculo XVI, tais como a emergencia do Estado 
como unidade politica, a forma9ao de identidades nacionais nao 
necessariamente baseada em alian9as etnicas e culturais, as mu­
dan9as socioeconornicas nas grandes massas que se incorporaram 
as for9as de trabalho industriais, o desenvolvimento <las ciencias, 
a dorninancia e padroniza9ao de uma variante de linguagem, a 
emergencia da escola, o aparecimento das burocracias letradas 
como grupos de poder nas cidades, enfim, as mudan9as politicas, 
sociais, economicas e cognitivas relacionadas com o uso extensivo 
da escrita nas sociedades tecnol6gicas (Heath 1986; Rama 1980). 

Aos poucos, os estudos foram se alargando para descrever 
as condi96es de uso da escrita, a fim de deterrninar como e quais 
eram os efeitos <las praticas de letramento em grupos rninoritarios, 
ou em sociedades nao-industrializadas que come9avam a integrar 
a escrita como uma "tecnologia" de comunica9ao dos grupos que 
sustentavam o poder. Isto e, os estudos ja nao mais pressupunham 
efeitos universais do letramento, mas pressupunham que os efeitos 
estariam correlacionados as praticas sociais e culturais dos diver­
sos grupos que usavam a escrita. Por exemplo, e possivel estudar 
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as praticas de letramento de grupos de analfabetos que funcionam 
em meio a um grupo altamente letrado e tecnologizado, como os 
funcionarios analfabetos de uma institui9ao do estado de Sao 
Paulo, com o objetivo de examinar, em rela9ao a estes grupos, as 
consequencias sociais, afetivas, linguisticas que tal inser9ao social 
significa. Para realizar tais estudos, utilizam-se, na pesquisa atual 
sobre o letramento, metodologias que permitam descrever e en­
tender os microcontextos em que se desenvolvem as praticas de 
letramento, procurando determinar em detalhe como sao essas 
praticas. Tais metodologias podem ser complementadas com me­
todologias experimentais (por exemplo, a fim de testar os sujeitos 
para comprovar um efeito especifico da aquisi9ao e conhecimento 
da escrita), com o objetivo de conhecer mais profundamente, 
mediante a combina9ao de metodos etnograficos e experimentais, 
as consequencias que diferentes praticas de letramento, social­
mente determinadas, tern no desempenho <lesses sujeitos. 

A palavra "letramento"2 nao esta ainda dicionarizada. Pela 
complexidade e varia9ao dos tipos de estudos que se enquadram 
nesse dominio, podemos perceber a complexidade do conceito. 
Assim, se um trabalho sobre letramento examina a capacidade de 
refletir sobre a pr6pria linguagem de sujeitos alfabetizados versus 
sujeitos analfabetos (por exemplo, falar de palavras, silabas e 
assim sucessivamente), entao, segue-se que para esse pesquisador 
ser letrado significa ter desenvolvido e usar uma capacidade 
metalinguistica em rela9ao a pr6pria linguagem. Se, no entanto, 
um pesquisador investiga como um adulto e uma crian9a de um 
grupo social, versus outro grupo social, falam sobre o livro, a fim 
de caracterizar essas praticas, e muitas vezes correlaciona-las com 
o sucesso da crian9a na escola, entao, segue-se que para esse 

2. Pelo que sabemos, o termo "letramento" foi cunhado por Mary Kato, em 1986 (Kato 
1986, p . 7). 
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investigador o letramento significa uma pratica discursiva de 
determinado grupo social, que esta relacionada ao papel da escrita 
para tomar significativa essa interas;ao oral, mas que nao envolve, 
necessariamente, as atividades especificas de ler ou de escrever 
(ver Heath 1982 e 1983; ver tambem Rojo, neste volume). 

De fato, a oralidade e objeto de analise de muitos estudos 
sobre letramento. Outro argumento que justifica o uso do termo 
em vez do tradicional "alfabetizas;ao" esta no fato de que, em 
certas classes sociais, as crians;as sao letradas, no sentido de 
possufrem estrategias orais letradas, antes mesmo de serem alfa­
betizadas. Uma crians;a que compreende quando o adulto lhe diz 
"Olha o que a fada madrinha trouxe hoje!" esta fazendo uma 
relas;ao com um texto escrito, o conto de fadas. Assim, ela esta 
participando de um evento de letramento (porque ja participou de 
outros, como ode ouvir uma estorinha antes de dormir); tambem 
esta aprendendo uma pratica discursiva letrada, e portanto essa 
crians;a pode ser considerada letrada, mesmo que ainda nao saiba 
ler e escrever. Sua oralidade comes;a a ter as caracteristicas da 
oralidade letrada, uma vez que e junto a mae, nas atividades do 
cotidiano, que essas praticas orais sao adquiridas. Similarmente, 
se, durante a realizas;ao de uma atividade qualquer, ouvimos e 
compreendemos a expressao "deixa eu fazer um parentese", ou, 
ainda, se entendemos uma expressao como uma ironia (isto e, 
expressando o contrario do que esta dito ), porque o falante utiliza 
a expressao "entre aspas" ou porque faz um gesto com as duas 
maos als;adas a altura dos ombros, e com dois dedos de cada mao 
desenhando a forma das aspas no papel, e porque temos familia­
ridade com a escrita por causa da leitura de certos tipos de textos, 
isto e, temos familiaridade com certas praticas de letramento. 

Podemos definir hoje o letramento como um conjunto de 
praticas sociais que usam a escrita, como sistema sirnb6lico e 
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como tecnologia, em contextos especificos, para objetivos espe­
cificos (conferir Scribner e Cole 1981). As pniticas especificas da 
escola, que fomeciam o pararnetro de pratica social segundo a qual 
o letramento era definido, e segundo a qual os sujeitos eram 
classificados ao longo da dicotomia alfabetizado ou nao-alfabeti­
zado, passam a ser, em fun9ao dessa defini9ao, apenas um tipo de 
pratica - de fato, dominante - que desenvolve alguns tipos de 
habilidades mas nao outros, e que determina uma forma de utilizar 
o conhecimento sobre a escrita. 

Isto fica mais claro por meio de um exemplo relativo as 
praticas de letramento de uma alfabetizadora participante do pro­
jeto de pesquisa que coordeno. Essa alfabetizadora escrevia poe­
mas ("Se eu nao escrever, acho que eu morro, se eu nao ... sair 
aquilo de mim"), e demonstrava uma reflexao bastante desenvol­
vida sobre o seu ato de escrever. Assim, num depoimento ela 
afirmou que quando lia poemas ficava pensando: "Que coisa! 
Brincar com as palavras, com as palavras pequenininhas e sai uma 
coisa [ ... ] com sentido enorme". Na sua rela9ao pessoal com a 
poesia, entao, ela utilizava seu conhecimento sobre a escrita para 
definir uma rela9ao estetica com a linguagem por meio da analise 
e cria9ao de poemas. Porem, essa mesma alfabetizadora costuma­
va elaborar exercicios de alfabetiza9ao nos quais solicitava que 
seus alunos procurassem palavras que rimassem com outras, como 
"pastel", "barril", "anel", e corrigia os "erros" dos alunos que 
fomeciam respostas como "chapeu", "ceu", porque nao rimavam 
com a lista de palavras que ela fomecera (ver Oliveira 1994). 
Podemos dizer, portanto, que as praticas de letramento dessa 
alfabetizadora estao determinadas pelas condi96es efetivas de uso 
da escrita, pelos seus objetivos, e mudam a medida que essas 
condi96es tambem mudam. 
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0 fenomeno do letramento, entao, extrapola o mundo da 

escrita tal qual ele e concebido pelas institui96es que se encarregam 
de introduzir formalmente os sujeitos no mundo da escrita. Pode-se 
afirmar que a escola, a mais importante <las agencias de letramento, 
preocupa-se nao com o letramento, pratica social, mas com apenas 

um ti po de pratica de letramento, qual sej a, a alfabetiza9ao, o processo 
de aquisi9ao de c6digos ( alfabetico, numerico ), processo geralmente 

concebido em termos de uma competencia individual necessaria para 
o sucesso e promo<;ao na escola. Ja outras agendas de letramento, 

como a familia, a igreja, a rua - como lugar de trabalho - , mostram 

orienta96es de letramento muito diferentes. 

Os estudos de Carraher, Carraher e Schliemann (1988), por 

exemplo, investigaram crian9as que resolvem problemas de mate­
matica cotidianamente. Sao crian9as cujos pais tern urna barraca na 
feira, por exemplo, e que acompanham os pais, num primeiro mo­
mento sem se envolver com as atividades. Logo, a partir dos dez anos, 

aproximadamente, passam a assumir responsabilidade pelas transa-

96es, e mais tarde come9am a desenvolver uma atividade inde­

pendente, como vendedores ambulantes. Segundo os autores, os 

sistemas abstratos de calculo matematico utilizados pelas crian9as 
para desempenhar transa96es ligadas a sobrevivencia, desenvolvidos 
coletivamente, prirneiro com base observa9ao dos adultos e depois 

com base nas intera96es com os fregueses, sao extremamente eficien­
tes, porem muito diferentes dos sistemas utilizados pela escola no 

processo de alfabetiza9ao (ver tambem Matencio 1994, sobre a 
rela9ao entre agencia de letramento e estilo comunicativo ). 

As praticas de uso da escrita da escola - alias, praticas que 

subjazem a concep9ao de letramento dorninante na sociedade -
sustentam-se num modelo de letramento que e por muitos pesqui­
sadores considerado tanto parcial como equivocado. Essa e a 

concep9ao de letramento denorninada por Street (1984) de modelo 
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autonomo. Essa concep9ao pressupoe que ha apenas uma maneira 
de o letramento ser desenvolvido, sendo que essa forma esta 
associada quase que causalmente com o progresso, a civiliza9ao, 
a mobilidade social. Como varios dos trabalhos neste volume o 
demonstram, esse e o modelo que hoje em dia e prevalente na 
nossa sociedade e que se reproduz, sem grandes altera96es, desde 
o seculo passado, quando dos primeiros movimentos de educa~ao 
em massa (ver Gee 1990). A esse modelo autonomo, Street (1984) 
contrapoe o modelo ideol6gico, que afirma que as praticas de 
letramento, no plural, sao social e culturalmente determinadas, e, 
como tal, os significados especfficos que a escrita assume para um 
grupo social dependem dos contextos e institui96es em que ela foi 
adquirida. Nao pressupoe, esse modelo, uma rela9ao causal entre 
letramento e progresso ou civiliza9ao, ou modernidade, pois em 
vez de conceber um grande divisor entre grupos orais e letrados, 
ele pressupoe a existencia, e investiga as caracteristicas de grandes 
areas de interface entre praticas orais e praticas letradas. 

0 objetivo deste trabalho e familiarizar o leitor deste volu­
me com essas duas concep96es de letramento. A relevancia dessa 
familiariza9ao ficara evidente na parte final deste trabalho, onde 
se discutem as praticas de letramento na escola e a rela9ao que se 
estabelece entre o modelo subjacente a essas praticas e o sucesso 
ou fracasso na constru9ao de contextos facilitadores da transfor­
ma9ao dos alunos em sujeitos letrados. 

0 modelo autonomo de letramento 

A caracteristica de "autonomia" refere-se ao fato de que a 
escrita seria, nesse modelo, um produto completo em si mesmo, 
que nao estaria preso ao contexto de sua produ9ao para ser inter-
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pretado; o processo de interpreta9ao estaria deterrninado pelo 
funcionamento 16gico intemo ao texto escrito, nao dependendo 
das (nem refletindo, portanto) reformula96es estrategicas que 
caracterizam a oralidade, pois, nela, em furn;ao do interlocutor, 
mudam-se rumos, improvisa-se, enfim, utilizam-se outros princi­
pios que os regidos pela 16gica, a racionalidade, ou consistencia 
intema, que acabam influenciando a forma da mensagem. Assim, 
a escrita representaria uma ordem diferente de comunica9ao, 
distinta da oral, pois a interpreta9ao desta ultima estaria ligada a 
fun9ao interpessoal da linguagem, as identidades e rela96es que 
interlocutores constroem, e reconstroem, durante a intera9ao. 

Da enfase no funcionamento regido pela 16gica decorrem 
outras caracteristicas do modelo, dentre as quais destacamos: 1) a 
correla9ao entre a aquisi9ao da escrita e o desenvolvimento cog­
nitivo; 2) a dicotorniza9ao entre a oralidade e a escrita; e 3) a 
atribui9ao de "poderes" e qualidades intrinsecas a escrita, e, por 
extensao, aos povos ou grupos que a possuem. 

Letramento e desenvolvimento cognitivo 

0 argumento que correlaciona a aquisi9ao e o desenvolvi­
mento da escrita com o desenvolvimento cognitivo se utiliza, 
basicamente, de trabalhos empiricos e etnograficos que tern com­
parado as estrategias de resolu9ao de problemas utilizadas por 
grupos letrados e nao-letrados. De certa forma, a pr6pria configu­
ra9ao da experiencia ou da observa9ao parte do pressuposto da 
existencia de um grande divisor entre grupos ou povos que usam 
a escrita, e aqueles que nao a usam. Em alguns autores, a divisao 
letrado nao-letrado vem substituir as divisoes mais antigas entre 
povos prirnitivos x avan9ados, pre-16gicos x 16gicos, tradicionais 
x modemos, pensamento mitico x pensamento cientifico. 0 argu­
mento da abstra9ao inerente a escrita (Goody 1977; Olson 1983) 
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aponta diretamente para esse divisor, no cotejo de pensamento 
concreto versus pensamento abstrato. Goody (1977, p. 150), que 
critica varios dos parametros dessa grande dicotornia, considera o 
parametro da abstra9ao diretamente dependente da escrita: 

Quando se fala do desenvolvimento do pensamento abstrato a 

partir da ciencia do concreto, da mudan¥a dos signos para os 

conceitos do abandono da intui¥ao, imagina¥ao, percep¥ao, essas 

sao pouco mais do que formas rudimentares de avaliar em termos 

gerais os tipos de processos envolvidos no crescimento cumula­

tivo do conbecimento sistematico, um crescimento que envolve 

procedimento de aprendizagem complexos (alem de saltos ima­

ginativos) e que depende criticamente da presen¥a do livro. 

A tese das consequencias cognitivas da aquisi9ao da escrita 
pareceria se remontar as efetivas diferen9as na resolu9ao de pro­
blemas de classifica9ao, categoriza9ao, raciodnio dedutivo 16gi­
co, entre outros, constatadas por Luria (1976) em pesquisas 
realizadas no inicio da decada de 1930, na regi6es de Uzbekistan 
e Kirghizia, na Uniao Sovietica, entre camponeses que ainda 
viviam em condi96es de um regime feudal (os mais velhos, 
analfabetos, que subsistiam de econornias tradicionais) e outros 
grupos que passavam por transforma96es socioeconornicas e cul­
turais profundas em consequencia de seu engajamento na Revo­
lu9ao (jovens, participantes de comunas, com alguns - de um a 
tres - anos de escolariza9ao, e, portanto, alfabetizados). Compa­
rando a resolu9ao de uma tarefa como categoriza9ao nesses dois 
grupos, Luria aponta para diferen9as significativas quanto as 
estrategias utilizadas para sua resolu9ao. Assim, por exemplo, 
dado um conj unto de objetos que deveriam ser comparados, e com 
base nessa compara9ao, classificados como membros de uma 
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categoria generica (por exemplo, um pepino e uma rosa pertencem 
a vida vegetal; uma coruja e um peixe, a vida animal), os sujeitos 
mais jovens, alfabetizados e que trabalhavam coletivamente no 
campo comparavam os objetos utilizando categorias superordena­
das e genericas, ao passo que os camponeses que participavam de 
econornias e formas de vida tradicionais tipicamente respondiam 
seguindo esquemas praticos, muitas vezes utilitarios, como esta 
ilustrado no exemplo (1) a seguir, retirado de Luria (1976, p. 82): 

EXEMPLOI 

(a) [Entrevistador] 0 que o sangue ea agua tern em comum? 

[Entrevistado] 0 que e semelhante entre eles e que a agua pode 

lavar todo o tipo de sujeira, entlio pode lavar o sangue tambem. 

(b) [Entrevistador] 0 que um corvo e um peixe tern em com um? 

[Entrevistado] Tern muitas diferem;as entre um corvo e um peixe. 

Um vive na agua, o outro voa. A unica coisa em que se parecem e 

que o peixe usa a agua e o corvo as vezes tambem, quando tern sede. 

A estrategia para resolver a tarefa consistia em criar situa-
96es em que os dois objetos funcionassem, ou interagissem. As 
diferen9as nas formas de categoriza9ao, ilustradas anteriormente, 
eram sistematicas, reaparecendo em todas as tarefas solicitadas 
aos dois grupos. A medida que os sujeitos entravam em contato 
com institui96es como a escola, a escrita, a comuna, eles come9a­
vam a utilizar principios de organiza9ao do conhecimento que nao 
estavam contextualmente deterrninados. 

0 problema de isolamento da variavel que deterrnina as 
diferen9as - entre a escolariza9ao ou a aquisi9ao da escrita - ficou 
sem resposta por muito tempo. Na maioria das vezes, letramento 
e escolariza9ao se dao simultaneamente, uma vez que a escola e, 
em quase todas as sociedades, a principal agencia de letramento. 
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Quase cinco decadas depois do estudo de Luria, Scribner e Cole 
(1981) investigaram um contexto na Liberia, que permitia isolar 
essas duas variaveis. Havia, entre os grupos vai, da Liberia, tres 
formas de escrita em uso: a) a escrita vai, adquirida informalmen­
te, em contexto familiar, utilizada para correspondencias sobre 
assuntos pessoais e transa96es comerciais informais; b) a escrita 
inglesa, adquirida formalmente na escola, com fun96es tipicamen­
te escolares; c) e a escrita arabica, adquirida formalmente em 
contexto religioso, utilizada para a leitura dos textos sagrados e 
para registros formais e, aparentemente, secretos. 

Os resultados da pesquisa <lesses autores apontam claramente 
que o tipo de "habilidade" que e desenvolvido depende da pratica social 
em que o sujeito se engaja quando ele usa a escrita. Assim, o desenvol­
vimento de habilidades cognitivas que o modelo autonomo de letra­
mento atribui universalmente a escrita e consequencia da 
escolarizac;ao, pois foram apenas os sujeitos escolarizados, que conhe­
ciam a escrita inglesa, os que demonstraram diferem;as significativas 
sistematicas quanto as formas de resolver tarefas de classificac;ao, 
categorizac;ao, raciocinio 16gico dedutivo, memorizac;ao. 

Basicamente, essas diferenc;as se traduzem numa habilida­
de de explicitac;ao: os sujeitos escolarizados conseguiam, consis­
tentemente, explicar os principios que estariam envolvidos na 
resoluc;ao das diversas tarefas a eles solicitadas. Nao houve, 
entretanto, maior capacidade dos sujeitos escolarizados na resolu­
c;ao de tarefas que requeriam o que Scribner e Cole denorninam 
de "atitude abstrata" (1981, p. 131). E, muito importante, a analise 
de cada uma das tarefas mostrou que sao tantos e tao complexos 
os fatores envolvidos naquilo que a primeira vista pareceria um 
fenomeno unitario, que nao e possivel atribuir a uma capacidade 
cognitiva, ou outra, as diferenc;as que se definem na resoluc;ao de 
determinada tarefa. Assim, por exemplo, os sujeitos nao-escolari-

OS SIGNIFICADOS DO LETRAMENTO 25 



zados (porem letrados em vai e/ou arabico) revelaram estrategias 
extremamente complexas diante de problemas metalinguisticos 
como o exemplificado em (2), retirado, segundo os autores, de 
Piaget 1929: (Scribner e Cole 1981, p. 128): 

EXEMPL02 

Vamos supor que todo mundo se reuniu e decidiu que de agora 

em diante chamariam o sol de lua e a lua seria chamada de sol. 

Tudo que vamos fazer e trocar os nomes. Poderiamos fazer isso 

se quisessemos? 

Entao, quando voce fosse para a cama a noite, como voce 

chamaria aquela coisa que voce ve no ceu? 

Segundo os autores, as respostas dos sujeitos refletiam uma 
concep9ao do mundo especifica a cultura, e nao uma confusao 
entre coisas e palavras ( como as crian9as avaliadas por Piaget, que 
respondiam usando justificativas do tipo: "Nao, porque o sol brilha 
com mais calor do que a lua"). Por exemplo, eles recha9avam a 
possibilidade de troca de nomes utilizando justificativas teol6gi­
cas, porem mantendo a diferen9a entre objeto e nome: "Ha duas 
coisas no mundo: uma coisa pode ser, e uma coisa pode ser falada. 
A coisa que e nao pode ser mudada. Qualquer coisa criada por 
Deus. Sua palavra, os nomes que Ele deu as coisas nao podem ser 
mudados" (Scribner e Cole 1981, p. 142). 

A interpreta9ao de Scribner e Cole para as diferen9as ates­
tadas entre os escolarizados e os nao-escolarizados correlaciona a 
presen9a das "habilidades cognitivas" a pratica nos usos dos 
diferentes alfabetos, colocando assim em evidencia a importancia 
do contexto social (vertambem, arespeito, Tfouni 1988). Amaior 
capacidade para verbalizar o conhecimento e os processos envol­
vidos numa tarefa e consequencia de uma pratica discursiva 
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privilegiada na escola que valoriza nao apenas o saber mas o 
"saber dizer". 

Os problemas da associa9ao da escrita ao desenvolvimento 
cognitivo sao varios. 0 mais importante talvez seja o fato de que 
uma vez que os grupos nao-letrados ou nao-escolarizados sao 
comparados com grupos letrados ou escolarizados, estes ultimos 
podem vir a ser a norma, o esperado, o desejado, principalmente 
porque os pesquisadores sao membros de culturas ocidentais 
letradas. Quando a compara9ao e realizada, estamos a um passo 
de concep96es deficitarias de grupos minoritarios (Lemos 1983; 
Erickson 1987; Soares 1986), concep96es estas perigosas, pois 
podem fomecer argumentos para reproduzir o preconceito, che­
gando ate a criar duas especies, cognitivamente distintas: os que 
sabem ler e escrever e os que nao sabem (ver a analise de Ratto, 
neste volume, sobre a propaganda na televisao brasileira em que 
analfabetos sao representados como simios). 

A dicotomiza9ao da oralidade e da escrita 

Nas concep96es que privilegiam o estudo do letramento 
independentemente <las praticas discursivas nas quais a escrita esta 
integrada, a pratica de letramento focalizada e aquela que leva a 
produ9ao do texto tipo ensaio (isto e, o texto expositivo e/ou 
argumentativo ), justamente aquele texto que mais se diferencia da 
oralidade, particularmente se o padrao da oralidade e o dialogo. 
Olson e Hildyard (1983, p. 41) - o primeiro caracterizado por 
Street (1984, 1993) como um dos proponentes da versao mais 
marcada do modelo autonomo - dizem a respeito que 

Os anunciados conversacionais tendem a ser pouco planejados, 

informalmente empregados, e expressam conteudos informais. 
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Os textos escritos, por outro !ado, tendem a ser cuidadosamente 

planejados, utilizados seletivamente, e expressam conjuntos for­

mais de conhecimento. 

Entretanto, as diferern;:as sao bem mais relativas quando o 
foco nao esta nas diferenc;:as e quando a concepc;:ao nao e polar. 
Em primeiro lugar, porque nem toda escrita e formal e planejada, 
nem toda oralidade e informal e sem planejamento. As cartas 
pessoais, por exemplo, tern mais semelhanc;:as com a conversac;:ao 
do que a conversa tern com uma palestra inaugural, pois esta 
ultima, muitas vezes, parece ter apenas a modalidade - isto e, o 
fato de ser falada - em comum com outras formas orais. 

Alguns autores que trabalham com a interface entre a ora­
lidade ea escrita (por exemplo, Tannen 1980; Chafe 1984) tern 
proposto um continuo, em vez de polos extremos de diferenciac;:ao 
entre as duas modalidades. Nesse continuo, a oralidade partilharia 
de mais trac;:os com a escrita quando o foco esta no conteudo (por 
exemplo, uma aula), a que Halliday chama de func;:ao ideacional 
da linguagem, e a escrita, por sua vez, teria mais trac;:os em comum 
com a fala quando o foco muda da func;:ao ideacional para a func;:ao 
interpessoal, isto e, quando a identidade dos participantes e a 
relac;:ao que se quer estabelecer com a audiencia ou com o interlo­
cutor sao mais relevantes para a comunicac;:ao (por exemplo, uma 
propaganda para vender um produto, no jomal). 

Em segundo lugar, ap6s as reflex6es de Bakhtin sobre a 
linguagem, e das analises que se enquadram nas diversas vertentes 
da analise do discurso, isto e, analises que consideram que a pratica 
social e constitutiva da linguagem, a reduc;:ao da dimensao inter­
pessoal na escrita fica dificil de ser sustentada. A linguagem, seja 
qual for a sua modalidade de comunicac;:ao e, por natureza, poli­
fonica, incorporando o dialogo com vozes outras que as do enun-
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ciador. Estabelecendo o enunciado, ou o que n6s chamariamos de 
texto, como a unidade real da comunica9ao discursiva. Bakhtin 
insiste na necessidade de focalizar o lingufstico como denornina­
dor comum dos mais diversos tipos de textos, apesar de suas 
grandes diferen9as formais e da complexidade intrfnseca dos 
generos a que eles possam pertencer. 

Os generos discursivos secundarios, por exemplo, seriam 
mais complexos, tanto porque surgem em situa96es mais comple­
xas, como porque absorvem e reelaboram os generos mais simples 
da comunica9ao discursiva imediata. Esses generos complexos­
nos diz Bakhtin -, tais como romances, dramas, relat6rios cientf­
ficos de todo tipo, grandes generos jomalfsticos etc. "surgem em 
condi96es de comunica9ao cultural mais complexa, relativamente 
mais desenvolvida e organizada, sobretudo escrita" (1990, p. 250). 

Adotando o pressuposto do dialogismo na linguagem e da 
polifonia do texto, a oralidade e a escrita podem ser investigadas 
nao apenas da perspectiva da diferen9a mas tambem da perspec­
tiva da semelhan9a, do compartilhado. Tal perspectiva e impor­
tante, pois, como Bakhtin ja previa, 

0 menosprezo da natureza do enunciado ea indiferen9a para com 

os detalhes dos aspectos genericos do discurso levam, em qual­

quer esfera da investiga9iio, ao formalismo e a uma excessiva 

abstra9iio, desvirtuam o carater hist6rico da investiga9iio, enfra­

quecem o vinculo da linguagem com a vida. (1990, p. 251) 

Da perspectiva da pratica, a concep9ao dial6gica da lingua­
gem, a incorpora9ao do outro no texto do autor, nos perrnite pensar 
numa outra dimensao para o ensino da escrita, em que o abstrato, 
que remove os vfnculos com, e o suporte de, a oralidade no 
processo de aquisi9ao da escrita, nao e o elemento de maior 

OS SIGNIFICADOS DO LETRAMENTO 29 



saliencia. Um olhar que veja a linguagem oral e a escrita nao pelas 

diferern;as formais mas pelas semelhan9as constitutivas, permite que 
pensemos a aquisi9ao da escrita como um processo que da continui­
dade ao desenvolvimento linguistico da crian9a, substituindo o pro­
cesso de ruptura, que subjaz e determina a praxis escolar (ver, por 
exemplo, Lemos 1983; Terzi 1992, e neste volume). 

Se focalizarmos, entretanto, os processos de produ9ao da fala 
e da escrita, a pesquisa etnografica e experimental aporta dados 

importantes que tambem mostram o denominador comum em am­

bos: as praticas letradas em institui96es como a familia, que sao as 

institui96es que introduzem a crian9a no mundo da escrita com 
sucesso, sao praticas coletivas, em que o conhecimento sobre a escrita 
e construido pela colabora9ao, numa rela9ao quase que tutorial (a 
dfade), ou pela participa9ao em pequenos grupos, que discutem a 

melhor maneira de redigir uma carta, ou comentam e interpretam 
coletivamente uma carta oficial, um texto no jomal ( conferir Heath 
1983). 0 suporte do adulto nesses eventos de letramento e essencial, 

tanto como no processo de aquisi9ao da oralidade, como tambem e 
essencial que o livro, a escrita, seja elemento significativo nessas 

intera96es. Por todas essas razoes, faz mais sentido reencaminhar o 
ensino da escrita na escola priorizando o que ha de comum e 

relegando a um segundo piano a diferen9a. 

Qualidades intrinsecas da escrita 

Um corolario da tese <las consequencias cogniti vas da aqui­

si9ao da escrita (Olson, 1981 e 1984) e aincorpora9ao desse poder 
transformador de nossas estruturas mentais como atributo intrin­

seco da escrita. 0 poder liberador da escrita ja e predicado quando 
se tece o argumento de que a posse da escrita permite que o 

possuidor, seja ele um individuo ou um povo, dedique suas facul­
dades mentais ao exercicio de opera96es mais abstratas, supe-
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riores. Ong (1982, p. 33), por exemplo, caracteriza negativamente 
a fala quando nos diz que ela e restritiva: "nas culturas orais, a 
restrir;ao das palavras ao sonoro determina nao s6 modos de 
expressao mas tambem processos mentais". 

De fato, num influente estudo que apresenta a tese da escrita 
como tecnologia (e portanto artificial, em oposir;ao ao natural), 
Ong (1982, p. 82) mantem que 

Como outras criai;:6es artificiais e de fato mais do que qualquer 

outra, a escrita e absolutamente valiosa e alias essencial para a 

realizai;:lio do potencial interior humano mais completo. As tec­

nologias nlio slio meros auxiliares extemos, mas tambem trans­

formai;:oes intemas do nosso ser ciente (consciousness), e o slio 

muito mais ainda quando elas afetam a palavra. A escrita aumen­

ta a condii;:lio de ser ciente. 

Essa conclusao esta fundamentada numa complexa com­
parar;ao entre processos mentais orais e processos mentais carac­
teristicos da escrita. Em geral, a caracterizar;ao apresenta os 
processos mentais orais como mais simples, subjetivos, tradicio­
nais, voltados para a exterioridade, para os aspectos vitais da 
condir,;ao humana, enquanto o pensamento dos povos que tern a 
escrita seria mais complexo, objetivo, inovador, voltado para a 
vida psicol6gica interna. Aspectos do primeiro numa sociedade 
tecnologizada pela escrita, como a narrativa primaria oral, o 
discurso politico bombastico ou panfletario, a violencia na tele­
visao e no cinema, seriam residuos de modos orais de pensamento 
em culturas tecnologizadas. Algumas das caracteristicas sao re­
miniscentes de outras comparar;oes postuladas para distinguir os 
c6digos linguisticos utilizados por diversas classes sociais, como 
c6digos elaborados e c6digos restritos (por exemplo, Berstein 
1974). 
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Quanto ao estilo da linguagem propriamente dito, Ong 
aponta tres diferern;as entre a linguagem das culturas orais e as 
manifestas;oes da escrita: 

• estilo aditivo ( oras;oes compostas e relacionadas por "e") 
em vez do estilo subordinativo caracteristico da escrita 
("gramatica mais elaborada e fixa") (1982, p. 38); 

• construs;oes agregativas (com uso abundante de epitetos 
e formulas) em vez de expressao analitica, caracteristicas 
da escrita (para o autor, "os cliches nas dem1ncias de 
carater politico de muitos paises com baixa tecnologia" 
seriam "vestigios de formula que eram necessarias nos 
processos mentais orais") (1982, p. 38); 

• uso da redundancia e da repetis;ao, com o objetivo de 
manter na mente o raciodnio mental em curso versus 
continuidade linear e analitica do pensamento transfor­
mado pela escrita, uma vez que a escrita permitiria que o 
fluxo de pensamento possa ser mantido na pagina, libe­
rando a mente para progressivos raciodnios. 

Nao ha necessariamente implicas;oes qualitativas no cotejo 
dos codigos acima. Entretanto, essas implicas;oes comes;am a se 
delinear quando os processos de pensamento de grupos orais sao 
comparados aos processos diferenciados que a escrita facilitaria. 
Nessa comparas;ao, os modos de pensamento orais estariam deter­
minados muito mais por questoes de sobrevivencia do grupo do 
que pela inovas;ao. Assim, teriamos o seguinte leque de caracte­
risticas do pensamento oral: 

32 

• conservadorismo ou tradicionalismo, pois o conhecimento 
arduamente adquirido deve ser mantido na memoria, o que, 
nas palavras do au tor, "inibe a experimentas;ao intelectual", 
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embora isto nao signifique que "as culturas orais nao 
tenham um tipo particular de criatividade" (1982 p. 41); 

• formas de conceitualiza9ao e de verbaliza9ao do conhe­
cimento muito pr6ximas a vida humana, mantendo na 
categoriza9ao e na classifica9ao os contextos de experien­
cia e de a9ao, enquanto as formas de pensamento trans­
formadas pela escrita poderiam manter aspectos 
relevantes a sua cultura sem qualquer apoio na observa-
9ao, na pratica, no contexto; 

• dinamica agonistica dos processos mentais orais, o que 
implicaria uma orienta9ao para o conflito, a luta, a glori­
fica9ao e o elogio das qualidades fisicas e da a9ao em 
contraposi9ao com os efeitos mais introspectivos em for­
mas escritas. Segundo Ong, "a violencia nas formas artis­
ticas orais esta relacionada com a estrutura da pr6pria 
oralidade" (1982, p. 45), pois na comunica9ao face a face 
"as rela96es interpessoais sao salientadas - as simpatias 
e muito mais, os antagonismos"; 

• imbricarnento participat6rio do narrador, da personagem 
e da audiencia, que muitas vezes se confundem, enquanto 
os modos de pensar transformados pela escrita favorece­
riam o distanciamento mais objetivo; 

• estado permanente de equilibrio nos processos mentais, 
uma vez que o contradit6rio, o defasado pode ser relegado 
da mem6ria, enquanto a escrita mantem vigentes conhe­
cimentos e informa96es conflitivos, por exemplo, na di­
cionariza9ao do arcaico, da ambiguidade. 

Por ultimo, uma diferen9a maior entre os dois modos de 
pensar retoma a tese da abstra9ao, pois nos grupos orais predomi­
naria o pensamento situacional e operacional, que para Ong e 
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minimamente abstrato ( ou seja, e abstrato apenas na medida em que 
toda conceitualiza9ao e de fato abstrata) enquanto os grupos que 
dominam a escrita utilizariam uma 16gica abstrata, livre de conside­

ra96es contextuais na realiza9ao de diversas opera96es cognitivas. 

Uma vez que a nossa sociedade valorizajustamente aquilo 
que e postulado como caracteristico do pensamento transformado 
pela escrita, caracteriza96es como a de Ong refor9am o que Graff 
(1979) denominou de "mito do letramento", isto e, uma ideologia 
que vem se reproduzindo nos ultimos trezentos anos, e que confere 
ao letramento uma enorme gama de efeitos positivos, desejaveis, 
nao s6 no ambito da cogni9ao, como ja foi apontado, mas tambem 
no ambito do social. Esses efeitos vao desde a participa9ao na 
especie ate a posse de qualidades espirituais, como os trechos 
abaixo, publicados em jomais do pafs, o mostram:3 

• Efeitos que garantem a manuten9ao das caracteristicas da 
especie: 

E muito grave que [ ... ] haja numero tao elevado de crianyas 

sem escola no Mundo - garantia de uma taxa acumulada de 

adultos ignorantes no futuro. E como se assistissemos, neste 

final de seculo, a uma degradayiio do Homo Sapiens - n6s e a 

nossa civilizayiio. ( 0 Globo, 4/3/1990) 

0 analfabeto compreende mal o que ouve e responde de 

maneira bastante imperfeita as mensagens assim recebidas. 0 

analfabeto precisa ate de atenyiio mais aplicada ao que ve. (0 

Globo, 27/10/1989) 

3. Os textos de 1989/1990 foram retirados da coletiinea de textos Analfabetismo no 
Brasil, publicada no Ano Internacional da Alfabetiza~ao pelo Centro Ecumenico de 
Documenta~ao e Informa~ao, Sao Paulo, 1990. 
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• Efeitos que garantem a modernidade, a capacidade de 
integrac;ao na vida modema, o igualitarismo: 

Tomar um, dois, tres onibus errados no mesmo dia e a meia­

noite ainda se encontrar longe de casa e apenas um dos 

problemas enfrentados por Maria do Socorro Pereira, 39 anos, 

por niio saber )er. Os outros viio desde lidar com dinheiro, ir 

ao supermercado e a farmacia, ate o constrangirnento e o 

sentimento de discriminai,iio. Mas, sobretudo, o que mais a 

humilha e a sensai,iio de dependencia, por precisar da ajuda de 

outras pessoas ate para preencher as fichas nas empresas onde 

procura trabalho. (Jornal da Tarde, 8/1/1990). 

• Efeitos que determinam a ascensao e mobilidade social: 

Cada um tern um sonho que no fundo se funde num s6: 

conseguir ascender socialmente atraves da garantia de um 

emprego melhor. "Sou faxineira e o que eu fai,o niio exige 

estudo. Mas eu niio quero ser faxineira a vida inteira", diz 

Clemilda Maria dos Santos, que s6 agora pode frequentar a 

escola. (A Gazeta, 18/3/1990) 

• Efeitos nos macroprocessos de desenvolvimento econornico: 

0 mapa hist6rico da entrada da Europa no processo de indus­

trializai,iio e o pr6prio mapa da difusiio da instrui,iio: em 

meados do seculo XIX a parte industrialmente mais avani,ada 

da Europa (Inglaterra e Frani,a) contava de 30 a 40% de 

analfabetos adultos; paises perifericos como Italia, Espanha, 

Portugal e Grecia ficavam entre 60 e 70%, enquanto no Leste 

(paises balcanicos, Polonia e Russia), o percentual era de 90 a 

95%. (0 Globo, 4/3/1990) 
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• Agente necessario para a distribuir,;;ao da riqueza: 

Os problemas causados pelo analfabetismo sao as principais 

razoes do ciclo permanente de pobreza e subdesenvolvimento 

em que muitos paises se encontram. (Correia Brasiliense, 

7/9/1989) 

• Efeitos no aumento da produtividade: 

Sem educai;;ao e treinamento, o operario e um desastre para si 

mesmo e para a empresa. 96% dos trabalhadores japoneses 

tern curso ginasial, 90% tern o colegial e 36%, curso superior. 

50% de nossos trabalhadores sao analfabetos. (da entrevista 

de um empresario paulista na Folha de S .Paulo, 7/3/1993). 

• Agente necessario no processo de emancipar,;;ao da mulher: 

Nao e dificil entender que a pr6pria emancipai;;ao da mulher 

seja funi;;ao da escolarizai;;ao: enquanto os conhecimentos uteis 

se transmitem s6 dentro do Jar e ligados a figura matema, 

tambem se assiste a reprodui;;ao da discriminai;;ao em razao do 

sexo. (0 Globo, 4/3/1990) 

• Agente necessario para o avanr,;;o espiritual: 

0 analfabetismo inibe o progresso e a produtividade, impede o 

avani;;o cultural e espiritual, e ajuda a manter a dependencia 

cronica de sociedades inteiras. (Correia Brasiliense, 7/9/1989) 

A metafora do analfabetismo como elemento cerceador da 
liberdade e sobrevivencia e comum nas campanhas publicas ou 
privadas em prol da alfabetizar,;;ao universal. Recentemente, por 
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exemplo, uma propaganda televisiva apresentava o analfabeto na 
figura de um homem com as maos atadas, dentro de um carro que 
lentamente ia submergindo num Iago e que nao conseguia, apesar 
de suas tentativas desesperadas, se livrar de suas amarras para se 
salvar, enquanto uma voz comparava explicitamente o retrato 
desse homem com a luta do analfabeto para sobreviver na socie­
dade brasileira. 

Trata-se, como vemos, de uma grande gama de consequen­
cias para cuja postula9ao nao existe evidencia hist6rica. Em seus 
estudos sobre a hist6ria do letramento, Graff ( 1979) mostra, por 
meio da analise de esfor9os concretos de alfabetiza9ao em massa 
em paises do Hernisferio Norte no seculo passado, que nao houve 
um efeito estatisticamente significativo da alfabetiza9ao na mobi­
lidade social. Pelo contra.no, alguns individuos conseguiram as­
censao social mas os grandes grupos de pobres e discrirninados 
ficaram ainda mais pobres. Nao existe evidencia para a correla9ao 
entre letramento universal e desenvolvimento econornico, igual­
dade social, modemiza9ao. Entretanto, as vozes de historiadores, 
educadores, soci6logos raras vezes se fazem ouvir na midia entre 
as vozes mais fortes dos politicos profissionais e dos burocratas. 
Quando o fazem, e justamente para desrnistificar o letramento: 

Sao os mais pobres, os mesmos que nao puderam participar do 

banquete do milagre, aqueles que fazem crescer os indices de 

analfabetismo. E nao sao pobres porque sao analfabetos. Sao 

analfabetos porque sao pobres. (Sergio Haddad, "O analfabetis­

mo no Brasil", na Falha de S.Paulo, 1989). 

0 modelo autonomo tern o agravante de atribuir o fracasso 
ea responsabilidade por esse fracasso ao individuo que pertence 
ao grande grupo dos pobres e margilizados nas sociedades tecno-
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16gicas (Gee 1990; ver Ratto, neste volume). Eco mum a perceps;ao 
do problema em temos individuais, contradit6rios a realidade 

social, nas avalias;oes dos analfabetos eventualmente citados no 
jomal. Assim, uma analfabeta da Paraiba, estado onde mais de 
50% da populas;ao e analfabeta, atribui primeiro a seus pais essa 

responsabilidade ao relatar que "nun ca frequentou a escola quando 
crians;a 'por causa da ignorancia dos pais "', e logo culpa a si 

mesma porter desistido da escola quando adulta. Apesar do relato 
que faz das condis;oes em que tentou estudar ("as aulas eram a 
noite, ela dormia, cansada do trabalho de faxineira que tinha de 
dia"), ela afirma: "Isso foi ha 15 anos. Hoje eu me arrependo de 

nao ter continuado para aprender mais." 

0 modelo ideol6gico de letramento 

Street (1984 e 1993) denomina o modelo altemativo de letra­
mento ideol6gico para destacar explicitamente o fato de que todas as 

praticas de letramento sao aspectos nao apenas da cultura mas 
tambem das estruturas de poder numa sociedade.4 Segundo Street, 

qualquer estudo etnognifico do letramento atestara, por implica~o, 

sua significancia para diferencia96es que sao feitas com base no 

poder, na autoridade, na classe social, a partir da interpreta9ao desses 

conceitos pelo pesquisador. Assim, ja que todos os enfoques sobre 

o letramento terao um vies desse tipo, faz mais sentido, do ponto de 

vista da pesquisa academica, admitir e revelar, de inicio, o sistema 

ideol6gico utilizado, pois assim ele pode ser abertarnente estudado, 

contestado e refinado. (1993, p. 9) 

4. Note-se que aqui ja se fala de prdticas, no plural, nao se subentendendo entao a 
existencia de apenas um tipo de letramento, neutro, como no modelo autonomo. 
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0 modelo ideol6gico, portanto, nao deve ser entendido 
como uma nega9ao de resultados especificos dos estudos realiza­
dos na concep9ao autonoma do letramento. Os correlatos cogniti­
vos da aquisi9ao da escrita na escola devem ser entendidos em 
rela9ao as estruturas culturais e de poder que o contexto de 
aquisi9ao da escrita na escola representa. Entretanto, como os 
estudos neste volume atestam, o questionamento dos efeitos uni­
versais do letramento alarga o campo de investiga9ao considera­
velmente, pois aspectos especificos do fenomeno podem ser 
exarninados relativamente a quest6es outras que o marco divisor 
entre oralidade e escrita, e mesmo as consequencias cognitivas 
podem ser estudadas como fenomenos complexos cuja correla9ao 
simplista com a aquisi9ao da escrita esconde a complexidade do 
fen6meno (ver Oliveira, neste volume). 

Praticas discursivas e eventos de letramento 

0 nosso entendimento das diferen9as nas praticas discursi­
vas de grupos socioeconornicos distintos devido as formas em que 
eles integram a escrita no seu cotidiano tern avan9ado devido a 
estudos que adotam um pressuposto que poderia ser considerado 
basico no modelo ideol6gico, a saber, que as praticas de letramento 
mudam segundo o contexto. Assim, por meio de um estudo 
etnografico de pequenas comunidades no Sul dos Estados Unidos, 
Heath (1982, 1983) mostra que o modelo universal de orienta9ao 
letrada, o modelo prevalente na escola, constitui uma oportunida­
de de continua9ao do desenvolvimento linguistico para crian9as 
que foram socializadas por grupos majoritarios, altamente escola­
rizados, mas representa uma ruptura nas formas de fazer sentido 
com base na escrita para crian9as fora desses grupos, sejam eles 
pobres ou de classe media com baixa escolariza9ao. 
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A unidade de analise no estudo da autora e o evento de 
letramento, isto e, situac;:oes em que a escrita constitui parte essencial 
para fazer sentido da situac;:ao, tanto em relac;:ao a interac;:ao entre os 
participantes como em relac;:ao aos processos e estrategias interpre­
tativas. Por exemplo, uma atividade como a estorinha antes de 
dormir, evento de letramento existente em ambas as comunidades de 
classe media do ponto de vista econ6mico mas diferenciadas pelo 
nivel de escolarizac;:ao, revela padroes diferenciados para, nas pala­
vras de Heath, "extrair significado da escrita". Resenharemos as 
praticas de letramento <lesses dois grupos, mais pr6ximos,justamente 
porque em ambos ha eventos superficialmente similares mas profun­
damente diferentes. Ja as praticas discursivas de um terceiro grupo 
estudado pela autora aparecem radicalmente diferentes: nao ha esto­
rinhas na hora de dormir, a leitura e uma atividade coletiva de 
extrac;:ao de significado etc. 

De acordo com a autora (1982, pp. 52-62), no grupo majo­
ritario, isto e, farnilias com nivel de escolarizac;:ao alto (universi­
tario), adulto e crianc;:a altemam os tumos num dialogo durante o 
evento de letramento: a mae ou o adulto dirige a atenc;:ao da crianc;:a 
para o livro, faz perguntas ("o que?", "quando?"), rotula itens na 
pagina, tratando a figura bidimensional como se fosse um objeto 
tridimensional, e estabelecendo rotinas para que a crianc;:a fale de 
um objeto arbitrario, descontextualizado, cuja existencia se da 
somente no papel. Ja pelos dois anos de idade, a crianc;:a tern 
familiaridade com a mais importante estrutura de tumos da sala 
de aula: iniciac;:ao, resposta, avaliac;:ao (Sinclaire Coulthard 1975; 
Cazden 1989). Isto e , nos seus anos pre-escolares, no processo de 
socializac;:ao primaria do lar, a crianc;:a aprende uma maneira de 
falar informativamente sobre o livro ea escrita que logo depois a 
escola retoma na interac;:ao grupal. 

Esse padrao de letramento incipiente tern outras caracteris­

ticas observadas em todas as farnilias com nivel alto de escolari-
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zac;:ao. Os livros e a informac;:ao proveniente dos livros (persona­
gens dos classicos infantis, por exemplo) ocupam um lugar central 
no quarto da crianc;:a, e ja aos seis meses ela presta atenc;:ao a esses 
elementos decorativos. Nessa idade comec;:a a reconhecer pergun­
tas sobre os li vros, e tao logo a crianc;:a comec;:a a verbalizar o adulto 
as expande e reelabora, abandonando o simples pedido de r6tulos 
("o que e ?") para incluir perguntas sobre os atributos ("o que o 
gato disse?", "de que cor era o gato?"). Os adultos verbalizam 
constantemente, como se se tratasse de um dialogo continuo, sobre 
elementos que a crianc;:a conheceu nos livros ("olha esse gato, igual 
ao x. Sera que o dono dele tambem e muito pobre?"). A partir dos 
dois anos, as crianc;:as comec;:am a inventar, contar hist6rias que 
nao sao verdadeiras, e os adultos encorajam esse tipo de atividade 
verbal. Alem disso, ha uma atitude generalizada de tratar o livro 
como se fosse uma diversao. Assim, por exemplo, quando a 
crianc;:a tern de se engajar numa atividade tediosa, como esperar 
para ser atendida num consult6rio, os adultos se valem do livro 
para quebrar o tedio, ou aproveitam esse espac;:o para fazer com 
que a crianc;:a descreva, nomeie, conte como se sente. Ha, de fato, 
uma verbalizac;:ao continua, concornitantemente a realizac;:ao de 
outras atividades. Quando a crianc;:a tern mais ou menos tres anos, 
o adulto espera que ela se comporte como um membro numa 
audiencia, escutando a est6ria em silencio e esperando ate que o 
adulto lhe fac;:a uma pergunta. Nesse periodo, a crianc;:a comec;:a a 
"ler" (fingir que esta lendo) para o adulto. 

Os eventos de letramento, nessas familias, quaisquer que 
eles sejam, sao altamente valorizados, pois qualquer iniciativa da 
crianc;:a de comec;:ar um evento de letramento faz com que uma 
interrupc;:ao de uma conversac;:ao entre os adultos, uma inverdade, 
uma tatica diversiva por parte da crianc;:a sejam aceitaveis e 
bem-vindas. 
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No grupo de baixa escolariza9ao, segundo Heath, crian9as 
tambem tern um ambiente colorido, decorado com ilustra96es de 
contos de ninar. Possuem livros que ilustram objetos farniliares e 
que enfatizam habilidades como abotoar, fazer la9os, alem de 
livros de estorinhas infantis. A autora distingue tres estagios 
diferentes na leitura de estorinhas para dorrnir no processo de 
socializa9ao primaria da crian9a nesse grupo. Num primeiro esta­
gio, o adulto reconta de maneira simplificada as est6rias dos livros, 
e por meio de perguntas introduz informa96es discretas sobre a 
escrita, como nome das letras, numeros, cores, e nomes de objetos 
farniliares. A crian9a responde. "Le" o material aos adultos. Me­
moriza trechos. Nao ha, no entanto, perguntas ou explica96es 
anal6gicas que relacionem as semelhan9as e diferen9as existentes 
entre as figuras bidimensionais e os objetos reais, nao havendo, 
assim, uma transferencia da compreensao da escrita, das ativida­
des realizadas e das habilidades desenvolvidas durante o evento 
de letramento para outros contextos. Num segundo estagio, quan­
do a crian9a quer falar durante a sessao de estorinhas, ela nao e 
mais encorajada a participar; espera-se que sua participa9ao se 
restrinja a de um observador que ira ser entretido pela leitura, ou 
que devera apreender a informa9ao do livro, para depois reconta-la 
respondendo a perguntas do adulto. Num terceiro estagio, a crian-
9a conhece livros de exercicios sobre formas, cores, e seu trabalho 
com os livros e monitorado pelo adulto. Durante esses anos 
pre-escolares, os adultos encorajam e praticam, repetidas vezes, 
regras sobre o uso correto da palavra escrita, que consideram 
importante para o sucesso escolar. 

Uma diferen9a marcante entre os dois grupos e que os 
adultos com menos escolariza9ao nao estendem nem o conteudo 
nem as praticas dos eventos de letramento a outros contextos, 
lembrando as crian9as, na presen9a de objetos do mundo real, de 
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eventos ou objetos semelhantes nos livros que conhecem. Nao 
existem a verbaliza9ao e retomadas constantes que caracterizam 
o grupo majoritario. Atividades do cotidiano, como cozinhar ou 
montar um brinquedo, nao sao comentadas ou descritas numa serie 
de passos ou procedimentos sequenciais. Dessa forma, por exem­
plo, para ensinar a crian9a a segurar a bola na forma correta, em 
vez de dizer "coloque o polegar neste lugar e depois abra os dedos" 
- como o adulto das classes majoritarias faz -, o adulto nos grupos 
menos escolarizados confia nos poderes de observa9ao da crian9a 
dizendo apenas "fa9a assim, 6". 

Outra diferen9a notavel e que as crian9as das familias de baixa 
escolariza9ao nao recebem encoraj amen to quando inventam est6rias, 
pois apenas alguns membros da comunidade tern o papel de conta­
dores de est6rias; alem dis so, as est6rias valorizadas pela comunidade 
sao relatos factuais que servem para enfatizar alguma li9ao moral. 

Quando as crian9as de ambos os grupos estudados chegam 
a escola, elas sao bem-sucedidas nas tres primeiras series, quando 
o trabalho escolar com o livro se centra na leitura de partes do 
texto, e na resposta a perguntas sobre informa96es explicitas da 
est6ria. Na extrapola9ao para outros contextos (por exemplo, a 
opiniao sabre a est6ria, ou analogias com situa96es do cotidiano), 
sao as crian9as dos grupos majoritarios as que participam plena­
mente. Quando chegam a quarta serie, as diferen9as entre dois 
grupos sao marcadas. Como a escola pressup6e que a crian9a pode 
estender as suas pniticas em eventos de letramento a outros 
contextos - como de fato e o caso da crian9a majoritaria, que ja 
teve ampla pratica pre-escolar nessas formas discursivas na diade, 
com sua mae -, a escola nao ensina essas crian9as a faze-lo. 0 
processo de reprodu9ao da classe social, que leva a desistencia 
quando a obrigatoriedade de frequentar a escola ja foi atingida, se 
restabelece em mais um lugar, justamente naquele onde estariam 
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atuando os agentes e os processos que poderiam mudar o destino 
(Bourdieu e Passeron 1970). Como seus pais, essas crian9as nao 
chegarao a universidade. 

As praticas de letramento na escola 

Os resultados supracitados do estudo de Heath mostram 
com clareza que o modelo que determina as praticas escolares e o 
modelo autonomo de letramento, que considera a aquisi9ao da 
escrita como um processo neutro que, independentemente de 
considera96es contextuais e sociais, deve promover aquelas ativi­
dades necessarias para desenvolver no aluno, em ultima instancia, 
como objetivo final do processo, a capacidade de interpretar e 
escrever textos abstratos, dos generos expositivo e argumentativo, 
dos quais o prot6tipo seria o texto tipo ensaio. 

As praticas escolares nesse contexto americano estariam 
constituidas por praticas de letramento ideologicamente determi­
nadas, que encaminham o aluno por trilhas previamente determi­
nadas em fun9ao de sua classe social e/ou etnia, nao em fun9ao de 
sua inteligencia ou potencialidade. Essas trilhas efetivamente 
reproduzem as desigualdades do sistema. Segundo Gee (1990), 
este tipo de atrelamento (tracking) e prevalente nas escolas ame­
ricanas, e determina as atitudes de ambos - o professor e o aluno. 
Num extenso estudo realizado por J. Oakes e resenhado por Gee 
(1990), a autora descobriu, ao entrevistar alunos e professores, 
fatos significativos sobre esse processo: enquanto a disciplina, a 
honestidade, o respeito, o dominio de habilidades para seguir 
instru96es eram os objetivos considerados desejaveis para os 
alunos no atrelamento profissionalizante (low tracking), para os 
grupos no atrelamento academico superior (high tracking) os 
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objetivos visados pelo professor, e apontados pelos pr6prios alu­
nos como os mais importantes que tinham aprendido na escola, 
consistiam no desenvolvimento de habilidades verbais e analfti­
cas, pensamento critico, capacidade de comunica<;ao. 

Os estudos realizados no contexto brasileiro mostram uma 
situa<;ao semelhante quanto a reprodu<;ao do status quo pela escola, 
situa<;ao esta, entretanto, muito agravada pela pobreza e pelo analfa­
betismo generalizado, que tomam as consequencias desse processo 
dclico de reprodu<;ao da desigualdade muito mais desumanas. 

Uma pratica escolar que visa ao dornfnio da escrita para a 
produ<;ao de um texto expositivo abstrato, intemamente consisten­
te, pressup6e uma separa<;ao polarizada entre a oralidade e a 
escrita. Por isso, para ser coerente com essa concep<;ao, a pratica 
escolar deveria se fundamentar numa analise das diferen<;as entre 
ambas modalidades, come<;ando por aquelas diferen<;as que de­
correm da transmuta<;ao de uma mensagem de um meio fonico 
para o visual, que se centram na fugacidade de uma versus a 
permanencia da outra. Assim, nesse enfoque seriam relevantes as 
possibilidades de mais planejamento, de maior potencialidade de 
revisao e portanto de exatidao no texto, bem como a explora<;ao 
das diversas fun<;6es da escrita, como as fun<;6es de apoio para a 
mem6ria, de transmissao de conteudos independentemente das 
limita<;6es do espa<;o e do tempo. 

Segundo essa mesma concep<;ao de letramento, que analisa 
a escrita como objeto, o ensino teria como objetivo iniciar - e 
avan<;ar em - um processo que culminaria na produ<;ao de um 
objeto ja definido de antemao pelas suas diferen<;as formais com 
o texto oral. Como esse objeto tern caracteristicas lexicais e 
sintaticas que o diferencia da oralidade, o ensino teria de estar 
baseado num conhecimento contrastivo das duas modalidades. 
Esse objeto revelaria tambem marcas estruturais de um planeja­
mento previo que resultasse num texto ordenado, sequenciado, 
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amarrado num tecido que constitui alguma forma estrutural reco­
nheci vel, do genero narrativo, expositivo, argumentativo. 

No plano referencial, ou ideacional, isto e, dos conteudos, esse 
objeto seria mais abstrato do que o texto oral, embora nao seja tao 
evidente em que consista essa abstrac;ao. Teriamos, por um lado, o 
grau de abstrac;ao que seria determinado pelo distanciamento do 
interlocutor, ausente do contexto imediato de produc;ao do texto, 
resultando assim num texto com menos marcas de interpessoalidade. 
Tambem a dimensao abstrata poderia estar determinada pelo rito de 
iniciac;ao a escrita. 0 iniciado pode ir se adentrando num universo 
informacional cada vez mais restrito aqueles iniciados, onde a inter­
textualidade, as referencias - explicitas ou nao - a outros textos 
escritos servem como mecanismos de exclusao de grandes grupos. 
Por ultimo, teriamos a progressao e o desenvolvimento tematicos, 
mais abstratos porque seriam de responsabilidade do autor sem o 
apoio da interlocuc;ao imediata, que permite a construc;ao conjunta 
de texto, e portanto o desenvolvimento de t6picos conjuntamente, em 
grande parte <las comunica96es orais. 

Sabemos, entretanto, por meio de estudos sobre reda96es 
de vestibulandos, por exemplo, que sao poucos os alunos que 
mostram dominio em e conhecimento sobre o uso desse objeto que 
decorreria da analise contrastiva nas linhas anteriores. Para citar 
apenas um exemplo, estudos sobre o lexico (Azevedo 1989) 
mos tram uma conscientizac;ao dos alunos sobre as diferenc;as entre 
a oralidade e a escrita, mas resultam na criac;ao de formas novas, 
pesadas do ponto de vista inflexional ( como "linguajaveis" por 
"falantes", "afetuosidade" por "afeto"), revelando uma concepc;ao 
vaga, impressionistica, <las diferenc;as. Sirnilarmente, estudos so­
bre a leitura de alunos com oito ou mais anos de escolarizac;ao 
(inclusive universitarios e egressos de cursos de magisterio) mos­
tram que o texto expositivo tipo jomalistico acarreta problemas de 
compreensao para grupos significativos de leitores nesses niveis 
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(ver, por exemplo, Carraher e Santos 1984; Kleiman 1989; Oli­
veira 1994). 

No entanto, as deficiencias do sistema educacional na for­
ma9ao de sujeitos plenamente letrados nao decorrem apenas do 
fato de o professor nao ser um representante pleno da cultura 
letrada (ver Kleiman 1991) nem das falhas num curriculo que nao 
instrumentaliza o professor para o ensino. As falhas, acredito, sao 
mais profundas, pois sao decorrentes dos pr6prios pressupostos 
que subjazem ao modelo de letramento escolar. 

A concep9ao de ensino da escrita como o desenvolvimento 
das habilidades necessarias para produzir uma linguagem cada vez 
mais abstrata esta em contradi9ao com outros modelos que consi­
deram a aquisi9ao da escrita uma pratica discursiva que 

na medida em que possibilita uma leitura critica da realidade, se 

constitui como um importante instrumento de resgate da cidada­

nia e que refon;;a o engajamento do cidadao nos movimentos 

sociais que Jutam pela melhoria da qualidade de vida e pela 

transforma~ao social. (Freire 1991, p. 68) 

0 resgate da cidadania, no caso dos grupos marginalizados, 
passa necessariamente pela transforma9ao de praticas sociais tao 
excludentes como as da escola brasileira, um dos lugares dessa 
transforma9ao poderia ser a desconstru9ao da concep9ao do letra­
mento dominante. 

Letramento e alfabetiza9ao de adultos 

Os estudos etnograficos, que examinam a constru9ao das 
praticas escolares na intera9ao, constituem um campo propicio 
para a transforma9ao da praxis, uma vez que esses estudos permi-
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tern perceber a inscric;ao, no rnicrocontexto da interac;ao em sala 
de aula, de questoes macrossociais, como a ideologia do letramen­
to. 0 contexto da aula de alfabetizac;ao de adultos e particularmente 
revelador porque os contextos de aprendizagem, formais ou infor­
mais, agem como catalisadores das diferenc;as nos sistemas de cren­
c;as e valores de grupos letrados e nao-letrados (ver Signorini, neste 
volume). Apresentarei, a seguir, dados da nossa pesquisa sobre a 
interac;ao na aula de alfabetizac;ao de adultos, focalizando a poten­
cialidade de transformac;ao da concepc;ao de letramento dorninante 
nesses contextos. 

Praticas discursivas em conflito: 
a construc;ao de func;oes nao-complementares 

A interac;ao na aula de alfabetizac;ao de adolescentes e 
adultos e potencialmente conflitiva, pois nela se visa ao desloca­
mento e substituic;ao das praticas discursivas do aluno por outras 
praticas, da sociedade dorninante. Ao mesmo tempo em que a 
aquisic;ao das novas praticas e percebida como necessaria para a 
sobrevivencia e a mobilidade social na sociedade tecnologizada, 
essa aquisic;ao se constitui no prenuncio do abandono das praticas 
discursivas farniliares. 

Acredito que o distanciamento entre a lingua oral ea lingua 
escrita, devido a especializac;ao e ao funcionamento diferenciado 
de ambas, configura uma situac;ao digl6ssica, nao de linguas em 
contato mas de linguas em conflito (Ferguson 1959; Hamel 1983; 
Martin-Jones 1989). Trata-se de duas modalidades que constitui­
riam variedades discursi vas da mesma lingua, sendo que cada uma 
tern status e prestigios diferentes, e que tambem teriam diferenc;as 
em consequencia das suas func;oes diferenciadas na sociedade ( ver 
Bortoni, neste volume). Tambem ha diferenc;as nos niveis formais 
- lexical, morfol6gico, sintatico - do sistema. Estas acentuam-se 
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mais ainda quando consideramos que apenas a lingua escrita tern 
uma herarn;a literaria de prestigio, que codifica, reproduz e divulga 
os valores culturais dos grupos de poder da comunidade. Tambem 
apenas a lingua escrita tern sido objeto de processos de gramati­
caliza9ao, dicionariza9ao e normatiza9ao. Do ponto de vista s6-
cio-hist6rico, as condi96es para a configura9ao de uma situa9ao 
digl6ssica de linguas em conflito tambem estao presentes: o uso 
da escrita esta lirnitado a uma pequena elite, e a situa9ao de usos, 
fun96es e contextos diferenciados tern uma realidade hist6rica, 
pois emerge juntamente com a burocracia letrada nas cidades no 
seculo XVI (ver Rama 1985). 

Tal potencialidade de conflito nos perrnite entender melhor 
a inadequa9ao de praticas pedag6gicas que, apesar de parecerem 
estar sustentadas em principios pedag6gicos razoaveis, nao sao 
bem-sucedidas. Considerem o exemplo a seguir, numa aula de 
produ9ao coletiva de um texto (uma receita), em que o que 
pareceria estar sustentando a a9ao pedag6gica e, par um lado, a 
instrumentaliza9ao para uma atividade, profissional ou nao, e por 
outro, uma estrategia pedag6gica de utilizar o conhecimento an­
terior do aluno para construir o novo: 

EXEMPL03 

Profa. : ( ... ) que que vai (faltar) a gente sabe? ...... 

You da um exemplo. Presta atern;:ao aqui. ... Eu tenho uma receita 

de bolo de fuba. E eu digo assim, o de ... Qua! e o titulo da receita? 

Bolo de fuba. Que que vai, ne? Quais sao os ingredientes? Ah, 

vai ... duas chicaras de fuba, ahmm ... tres colheres de farinha de 

trigo, uma colhe de p6 Royal, dois ovos, um copo e meio de 

ai;:ucar ... cabou ai a receita? 

Alunos: (quase inaudivel) Nao 

Profa. : 0 que que esta faltando? 
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Ne: 0 leite 

Profa.: Nao, (faz de conta) que eu falei todos os ingredientes, 

tinha Jeite, tambem. Que e que vai falta a gente sabe ainda? 

Ne: Margarina 

Profa.: Nao, eu num tou falando que ta faltando ingrediente. 0 

que que vai falta a gente sabe? 

Ne: Faze 

Profa.: Isso! E como que a gente fica sabendo isso? 

Vi: Ah, fica sabeno e, ... no jeito de faze ela todinha 

Vi: Ah, fica sabeno e, ... no jeito de faze ela todinha 

A professora esta tentando construir uma furn;ao, para a 
escrita, que era perfeitamente preenchida pela oralidade. As alunas 
nao tern dificuldade em rela1rao ao procedimento envolvido no uso 
de uma receita; a incompreensao se estabelece relativamente as 
caracteristicas formais de uma receita escrita. Note que o foco 
nessa intera1rao esta naforma desse tipo de texto. Numa outra aula 
observada ( de alfabetiza1rao de mulheres) a professora promo via 
atividades coletivas para aprender a fazer sabao, aprender a fazer 
massa de modelar etc. Nesse contexto, essas receitas, escritas 
depois das atividades "para nao esquecer coma a gente fez" 
circulavam naturalmente no grupo, e logo outras receitas, nao 
apoiadas contextualmente par atividades conjuntamente desen­
volvidas em sala de aula, foram trazidas pelas alunas que queriam 
partilhar algum conhecimento. 

No primeiro grupo (exemplo 3), que adota uma perspectiva 
ideacional, com enfase no conteudo, para introduzir essa nova 
modalidade de receitas, a aceita1rao dessa pratica traz consigo a 
desestrutura1rao de uma pratica discursiva oral eficiente, se cons­
tituindo ai numa perda funcional na lingua do aluno. Podemos 
atribuir ao modelo de letramento autonomo da professora a inade-
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qua9ao da estrategia: pressup6e-se que a escrita seria um facilita­
dor neutro dos processos mnemonicos e mentais. Porem, como 
Heath (1982) aponta, nem todos os grupos letrados verbalizam ou 
se ap6iam na escrita para analisar a sequencia de passos envolvi­
dos na realiza9ao de uma tarefa, e, com certeza, os grupos de 
tradi9ao oral tern outras estrategias para auxiliar a mem6ria. 
Certamente, introduzir uma fun9ao restrita para grupos de tradi9ao 
mais oral, numa pratica que representa mera tradu9ao da fala para 
a escrita, e decorrente de uma concep9ao de letramento autonomo 
contestavel, pois postula fun96es universais da escrita inde­
pendentes do contexto de uso. 

Identidades em conflito: 
a (re)constru9ao de um sujeito menor 

Um dos pressupostos mais prevalentes, populares e dura­
douros do letramento autonomo, que, como vimos anteriormente, 
pode se reproduzir tanto na fala de um rninistro como na fala do 
analfabeto, e o das consequencias cognitivas da alfabetiza9ao, 
independentemente dos contextos e praticas de aquisi9ao da escri­
ta. Nas formas mais grosseiras, o nao-alfabetizado nao tern nem a 
inteligencia da especie: e um sirnio, como a propaganda televisiva 
nos dizia, ou um hobo como um dos adolescentes infere da fala de 
outra das professoras durante a conclusao de uma aula de leitura: 

EXEMPL04 

Profa.: Por que seria born sabe lee escreve corno Sinha Terta? E 

verdade que ajuda a gente a num se enganado? Voce e enganado, E? 

An: Eu acho que niio. Nurn precisa. Ea rnerna coisa! 

E: Tern que usa a cabe9a s6. E tudo igual, urna pessoa que nurn 

sabe le, nurn pode se enganada niio. E tudo igual. 

Ade: Ele foi esperto porque ele desmanchou o neg6cio. 
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An: Mas ele percebeu que tava sendo enganado. Nao sabe le num 

significa que e bobo. 

No processo de significa9ao na estrutura de perguntas e 
respostas (exemplo 4), o aluno An inicia o processo de nega9ao 
da pressuposi9ao subjacente ao enunciado da professora (a escrita 
nos toma mais espertos ), sem se comprometer totalmente com 
essa nega9ao, coma o uso da modalidade subjetiva "eu acho" 
indicaria. Os seus colegas, entretanto, retomam a proposi9ao de 
forma categ6rica, indicando maior comprometimento com o valor 
de verdade da proposi9ao, como o presente categ6rico e a dupla 
nega9ao no ultimo tumo indicam ("nao sabe le num significa que 
e hobo"). Ora, na intera9ao, o uso de modalidades que significam 
uma crescente adesao a proposi9ao implica muito mais a constru-
9ao de elos de solidariedade entre os interlocutores, do que cren9a 
no valor de verdade da proposi9ao (ver Fairclough 1992). A 
solidariedade assim se constitui numa estrategia que refor9a a 
identidade do grupo numa situa9ao de conflito, masque, ao mesmo 
tempo, toma disfuncional a participa9ao dos alunos no curso, 
geralmente motivada pela mesma concep9ao de letramento que 
estao contestando. 

A discussao aberta do postulado das consequencias cogni­
tivas conduziria a desnaturaliza9ao da ideologia do modelo auto­
nomo subjacente a pratica escolar, refletida na fala supracitada da 
professora; alias, se os diversos contextos sociais em que as 
praticas de letramento se inserem sao objeto de exame, as rela96es 
entre poder e discurso ficam menos opacas. Alem disso, o tipo de 
conhecimento que esse exame produziria e um elemento essencial 
na forma9ao do professor, pois com base nele poderia ser iniciado 
o processo de o sistema se adaptar a grande maioria de seus alunos 
em vez de esperar que estes se adaptem a ele. 
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Valores em conflito: a resistencia a cultura letrada 

As abordagens predominantemente instrumentais, mais tf­
picas de programas emergenciais, como a alfabetiza9ao de adul­
tos, organizam-se, geralmente, com base na analise das 
necessidades de leitura diversificada: a sele9ao de panfletos do 
sindicato, hulas de remedios, contratos de compra e venda, faturas, 
cheques, embalagens, como material didatico obedece criterios 
utilitarios que visam perrnitir o adess a informa96es cuja confia­
bilidade e objetividade estariam no fato de pertencerem ao mundo 
da escrita e da ciencia. Tal sele<;ao se fundamenta nas concep96es 
funcionais de ensino da escrita para grupos extremamente defasa­
dos, como o seria o analfabeto adulto. 

Entretanto, a confiabilidade e a objetividade das formas 
escritas sao construtos das classes que tern acesso a escrita, pro­
duto de praticas discursivas estabelecidas muito cedo, ja na socia­
liza9ao primaria (ver Mey 1975). Consideremos, por exemplo, a 
pratica de lermos as hulas antes de ingerir um remedio. Como Gee 
( 1990) bem aponta, para que alguem possa compreender um texto 
como esse, sera primeiro necessario desvendar questoes relativas 
ao discurso em que esse texto faz sentido: quern e o interlocutor 
previsto? que valores culturais estao nele representados? qual ea 
rela<_;:ao social que o responsavel pelo texto (a companhia farma­
ceutica) estabelece? Nesse caso, o ensino instrumental de leitura 
deixa de ser meramente funcional para se tornar um instrumento 
crf tico que poderia levar a transforma9ao do discurso. 

A concep<_;:ao autonoma do letramento nao nos perrnite 
questionar textos como a hula, que vem respaldados por institui-
96es de prestfgio, como seriam a institui9ao medica e a pr6pria 
tradi<_;:ao letrada, ambas institui96es autoritarias. Entretanto, se 
analisarmos as nossas cren<_;:as em rela<_;:ao ao corpo de conheci­
mento que essas institui96es representam, veremos que essa rela-
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9ao e uma questao de fe, e nao de 16gica ou consistencia intema. 
Em rela9ao a ciencia medica, sabemos, por exemplo, que o conhe­
cimento sobre virus e instavel na pr6pria ciencia medica, e que 
falta muito ainda para desenvolver as vacinas necessarias para 
combate-los. Tambem, como leigos, nao temos nenhuma eviden­
cia empirica sobre sua existencia. Entretanto, se uma molestia e 
diagnosticada pelo medico como causada por um virus, aceitamos 
o veredito e seguimos suas instru96es para aliviar os efeitos desse 
vfrus no nosso organismo. 

Essa rela9ao, no entanto, e muito diferente nos grandes 
grupos para os quais nem o livro representa uma fonte de infor­
ma9ao confiavel, nem a classe medica inspira confian9aja que as 
intera96es entre os dois grupos acontecem nas piores condi96es 
imaginaveis. Para esses grupos, nas palavras de um dos adoles­
centes do curso de alfabetiza9ao, "os medicos estao ai sentados 
para tirar dinheiro dos pobres". 

A concep9ao do modelo ideol6gico do letramento, que 
afirma que as praticas letradas sao determinadas pelo contexto 
social, permitiria a relativiza9ao, por parte do professor, daquilo 
que ele considera universalmente confiavel, ou valido, porque tern 
sua origem numa institui9ao de prestigio nos grupos de cultura 
letrada. Situa96es conflitivas na aula de alfabetiza9ao de adultos, 
que terminam com o aluno se negando a continuar, poderiam ser 
previstas. No exemplo a seguir (exemplo 5), ap6s 75 minutos de 
leitura e discussao sobre as informa96es contidas numa bula, em 
que os alunos se posicionaram frontalmente contra a medicina e a 
industria farmaceutica (ver Kleiman 1992), a professora recorre 
finalmente a estrutura institucional para cercear a palavra dos 
alunos, que reiteram suas posi96es iniciais, opostas as posi96es 
subjacentes as informa96es que a professora tentava repassar: 
tomar remedio, ou nao, nao faz diferen9a, eu fico com o remedio 
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caseiro, a doen~a e um azar predeterminado, nao dependendo, 
portanto, de remedio para ser curada (Kleiman 1993). 

EXEMPLOS 

Profa: Mas todo mundo acha assim? Que remedio de agora num 

presta? ... 

D: Pra mime a mesma coisa. Toma ou nao toma ea mesma coisa 

AI: Eu gosto de cha de erva-doce 

J: (inaudivel) mas eu num posso toma ja, se tive que morre, morre 

logo, se tive que sara, sare logo. Eu num vou toma remedio nao 

Profa: 0 que n6s estamos falando nessa aula gente e sobre toma 

remedio sozinho. E disso que n6s estamos falando 

AI: E mesmo ne 

Profa: (subindo o tom de voz, e acelerando, sem permitir ao aluno 

continuar) voce corre o risco 

AI: de morre 

Profa: (falando mais alto e mais rapido, sem interrupi;:ao) desse 

remedio num se, num se pr6prio pra essa doeni;:a, voce corre o 

risco desse remedio num te mais efeito, porque de tanto que voce 

ja tomou, ele num vai servi pra mais nada. Voce num vai sara ... 

voce corre o risco desse remedio te perdido a validade 

Nesse trecho, que conclui a aula, sao tres os alunos que se 
posicionam contrariamente as informa~oes. No inicio da discus­
sao, apenas um manifesta sua incredulidade relativamente aos 
remedios receitados por medicos. A medida que a professora vai 
desmontando os argumentos do aluno sobre as vantagens da 
medicina caseira, em vez de utiliza-los para discutir os pressupos­
tos da informa~ao (e, se nao desconstrui-los, pelo menos relativi­
za-los) mais alunos se juntam ao primeiro; contestando a 
informa~ao e mostrando, pela linguagem corporal, seu desconfor-
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to (nao olham para a professora, mudam de posi9ao na cadeira 
constantemente, fazem apartes entre si, jogam longe o papel 
portador do texto). Enfim, o objetivo instrumental da professora 
certamente nao foi atingido, e as rela96es que professora e alunos 
construfram na aula prejudicaram o contexto de aprendizagem. 

Acredito que a analise da intera9ao nas linhas propostas 
(analise de rnicroniveis) se constitui num elemento potencial de 
transforma9ao da pratica escolar. 0 conflito constitutivo da comu­
nica9ao entre professor e aluno na aula de alfabetiza9ao de adultos 
pode vir a ser o elemento transformador quando as praticas dis­
cursivas que reproduzem praticas sociais dorninantes, na sala de 
aula, sao exarninadas a fim de desnaturalizar os pressupostos do 
modelo de letramento dorninante, o modelo autonomo. Somente 
quando essa pratica discursi va for adotada e que poderemos pensar 
na constru9ao de contextos de aprendizagem. 

A tarefa de introdu9ao do adulto nas praticas letradas ma­
joritarias nao fica necessariamente mais facil uma vez que os 
nossos pressupostos sobre as consequencias sociais e cognitivas 
do letramento, de carater universal, sao questionados e problema­
tizados. Para pensar na pratica, precisamos conhecer as praticas 
discursivas de grandes grupos que se inserem precariamente nas 
sociedades letradas tecnologizadas, particularmente as praticas de 
letramento de grupos nao-escolarizados: por exemplo, quando 
fazem "bicos"; como calculam o material que necessitarao para 
realizar uma tarefa; quern faz o papel de escriba <lesses grupos, 
isto e, a quern recorrem quando precisam mandar uma correspon­
dencia, e como e a intera9ao entre escriba e cliente; quais sao as 
estrategias que eles usam quando fazem cursos de treinamento em 
servi90; quais sao as opera96es mentais que eles utilizam para 
realizar tarefas complexas; e assim sucessivamente. Porem, nova­
mente, esse questionamento se faz possivel somente se adotarmos 
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alguma das perspectivas dentro do modelo ideol6gico do letra­

mento. Levando em considerai;ao o fato de que os objetivos que 

nos interessa atingir no ensino sao aqueles de uma pedagogia 

culturalmente relevante (Erickson 1987) e critica (Freire 1980), 

devemos concluir que o modelo ideol6gico do letramento, que 

leva em conta a pluralidade e a difereni;a, faz mais sentido como 

elemento importante para a elaborai;ao de programas dentro des­

sas concep96es pedag6gocas. 
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