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0 desenvolvimento da lingua oral e o desenvolvimento da 
escrita se suportam e se influenciam mutuamente. Nos meios 
letrados, onde a escrita faz parte da vida cotidiana da familia, a 

constru9ao das duas modalidades se da simultaneamente: ao mes­

mo tempo em que a crian9a aprende a falar ela come9a a aprender 

as fun96es e os usos da escrita, podendo se tomar uma leitora e 
produtora de textos nao-alfabetizada (Heath 1982, 1983), ja com 

concep96es sobre o letramento. Quanto a crian9as de meios iletra­
dos ou pouco letrados, um fato inquestionavel e que, ao iniciar a 
aprendizagem da lingua escrita na escola, elas ja apresentam um 

born dominio da lingua oral. Embora as habilidades comunicati vas 

dessas crian9as possam variar dependendo das caracteristicas dos 

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. 

OS SIGNIFICADOS DO LETRAMENTO 91 



grupos sociais a que pertencem, todas elas ao iniciar o primeiro 
grau ja sao capazes de interagir com os membros da comunidade, 
expressando-se e fazendo sentido da fala do outro, respeitando as 
regras conversacionais estabelecidas em seu meio, adequando o 
registro, o tom, a entona9ao a situa9ao de interlocu9ao. Parece 
16gico, entao, que tal experiencia linguistica venha influenciar a 
aprendizagem da lingua escrita, uma vez que as modalidades oral 
e escrita da linguagem apresentam uma isomorfia parcial. Na fase 
inicial de letramento, segundo Kato (1993), ea escrita que repre­
senta parcialmente a fala, havendo posteriormente a inversao do 
processo. A autora esquematiza esse movimento: 

falal ➔ escrital ➔ escrita2 ➔ fala2 

A fala 1 e aquela do pre-letramento; a escrita 1 e a que 
pretende representar a fala da maneira mais natural possivel; a 
escrita 2 e a que se toma quase autonoma da fala; e a fala 2 e a que 
resulta do letramento (ver tambem oralidade letrada, Kleiman 
1992). As altas taxas de fracasso na aprendizagem da escrita na 
escola parecem provar o contrario, ou seja, elas parecem, porem, 
revelar que as crian9as nao usam o conhecimento da lingua oral 
como suporte para tentar entender o funcionamento da lingua 
escrita. Nossas pesquisas mostram que isto de fato ocorre e que e 
decorrente <las pr6prias praticas de sala de aula. Porem, mostram 
tambem que em situa96es propicias a oralidade passa a influenciar 
a constru9ao da escrita. E o que apresentamos neste trabalho. 

Os dados aqui utilizados sao parte de um trabalho mais 
amplo que tinha como objetivo analisar o processo de constru9ao 
da leitura de crian9as de meios iletrados, o processo de intera9ao 
e os fatores deterrninantes de ambos (Terzi 1992). Os sujeitos da 
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pesquisa eram tres criarn;as de uma favela que no momento cursa­
vam a segunda serie do primeiro grau. Foram estudados o letramento 
pre-escolar dessas crian9as, o encontro desse letramento com o 
letramento escolar e o desenvolvimento de leitura das mesmas em 
encontros com a pesquisadora fora do ambiente escolar. 

A preocupa9ao com o letramento pre-escolar como um dos 
fatores deterrninantes do sucesso escolar na aprendizagem da 
leitura surgiu ha decadas. Um dos trabalhos pioneiros foi o livro 
de Durkin ( 1966) Children who read early no qual a autora 
apresenta seu estudo sobre crian9as que iniciavam a pre-escola, e 
conclui que aquelas que nessa idade ja conseguiam ler tinham tido 
nos anos anteriores uma rica participa9ao em eventos de letramen­
to, proporcionada pelos pais, principalmente leitura de livros 
infantis e trabalho com os sons das letras. Desde Durkin varios 
outros pesquisadores tern estudado os beneficios especificos da 
exposi9ao da crian9a a leitura de est6rias. 

Doake (1986), numa revisao de estudos sobre leitores pre­
coces, conclui que o fator proerninente que mais parecia contribuir 
para o desenvolvimento acelerado de leitura das crian9as era o fato 
de elas serem oriundas de familias preocupadas com a escrita e de 
terem sido expostas, de maneira intensiva, a leitura de est6rias 
desde muito cedo. 

Os beneficios de um ambiente familiar rico em eventos de 
letramento resultam em maior sucesso no desenvolvirnento inicial 
da leitura e, consequentemente, maior sucesso nas primeiras series 
escolares (Clark 1976; Wells 1985, 1986). A exposi9ao constante 
da crian9a a leitura de livros infantis expande seu conhecimento 
sobre est6rias em si, sobre t6picos de est6rias, estrutura textual e 
sobre a escrita. Ouvir e discutir textos com adultos letrados pode 
ajudar a crian9a a estabelecer conexoes entre a linguagem oral e 
as estruturas do texto escrito, a facilitar o processo de aprendiza-
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gem de decodificac;ao da palavra escrita e a sumarizar a est6ria e 
fazer inferencias (Sulzby 1986; Tannen 1982; McCormick e Ma­
son 1989; DeLoache e De Mendoza 1986; Snow e Ninio 1986; 
Humphreys e Davies 1983). Em suma, a exposic;ao da crianc;a a 
frequentes leituras de livros a leva a desenvolver-se como leitora 
ja no periodo pre-escolar. esse desenvolvimento contribui, sem 
duvida, para uma maior facilidade em acompanhar o ensino pro­
posto pela escola, o que redunda em maior sucesso. 

Entretanto, a analise que esses estudos fazem da hist6ria de 
leitura das crianc;as e quase puramente quantitativa. Em sua maior 
parte ela e constituida de dados sobre o numero de exposic;oes da 
crianc;a a leitura de est6rias, a quantidade de material a ela dispo­
nivel, frequencia de participac;ao em eventos de letramento, esco­
laridade, profissao e habitos de leitura dos pais. A interac;ao 
promovida pelos adultos com a crianc;a nao e foco de analise, o 
que nos leva a concluir que, para esses pesquisadores, a aprendi­
zagem se da, pura e simplesmente, por meio da participac;ao da 
crianc;a em eventos de letramento, independentemente das carac­
teristicas destes e das caracteristicas individuais da crianc;a (ver 
Heath 1982, 1983). 

Alem disso, esses estudos apontam a influencia do letra­
mento inicial no sucesso de leitura das crianc;as tomando como 
base os padr6es escolares. As bem-sucedidas sao as que atendem 
as expectativas da escola e que, portanto, tiveram uma orientac;ao 
de letramento compativel com a orientac;ao escolar. As malsuce­
didas passam a formar os grupos de risco. 0 letramento que tiveram 
e ignorado e elas sao colocadas em programas que visam reencami­
nha-las para o letramento academico desejado pela escola. 

Todos os grupos sociais tern praticas de base cultural que 
dao origem a habilidades especfficas em suas crianc;as. Ocorre, 
entretanto, que apenas algumas dessas habilidades culturalmente 
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determinadas, desenvolvidas no lar, sao privilegiadas pela escola 
e essas frequentemente correspondem aquelas habilidades encon­
tradas nas familias de classe media (Gee 1990). A crians;a que nao 
domina as habilidades privilegiadas pela escola nao e vista con­
forme seu desenvolvimento, mas conforme o que lhe falta para 
atingir o padrao pressuposto pela escola, ou seja, o seu deficit. Dai 
que os pesquisadores busquem analisar a hist6ria de letramento 
para averiguar o que faltou a crians;a e o que causou esse deficit e 
nao para apontar as caracterfsticas de letramento da comunidade 
e a falha da escola ao nao considerar essas caracterfsticas e a 
sobrepor a ela, ou a impor, uma orientas,:ao diferente. Pressupoe-se 
com isso que os pesquisadores esperam que a comunidade altere 
sua orientas,:ao para adequa-la a da escola e nao vice-versa. 

Heath (1982, 1983), entretanto, tern uma perspectiva dife­
rente. Ela descreve tres comunidades letradas com orientas,:oes 
diferentes de letramento, e relaciona cada orientas;ao com o de­
sempenho escolar <las crians;as, mostrando que em algumas comu­
nidades a maneira aprendida em casa pode ser similar a da escola, 
enquanto em outras a maneira da escola pode ser conflitante. 

Para seu estudo etnografico da comunicas;ao Heath utilizou 
como micleo de analise os eventos de letramento - ocasioes em 
que a lingua escrita e parte constitutiva das interas;oes dos partici­
pantes e de seus processos e estrategias interpretativos -, identifi­
cando os tipos de eventos pr6prios de cada comunidade 
(negocias;ao em grupo de significado de um texto, busca de 
informas;oes em material de referencia etc.) e suas caracterfsticas 
espedficas (rotulas,:ao, perguntas factuais , comentarios afetivos, 
explicas;ao de razoes etc.). 

Uma <las comunidades - Maintown - e constitufda por 
pessoas que apresentam um alto grau de letramento e de valoriza­
s;ao da escrita. Nela os pais esperam que as crians;as desenvolvam 
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habitos e valores pr6prios de uma sociedade letrada. Um fator que 
subjaz a orientar;ao de letramento da comunidade e a autoridade 
que livros e atividades de leitura tern na vida das crianr;as e dos 
adultos. Estes sempre relacionam o sucesso escolar com "aprender 
a amar os livros", apontando o valor do livro como fonte de saber, 
de entretenimento e possibilidade de trabalho independente. Qual­
quer manifestar;ao da crianr;a no sentido de iniciar um evento de 
letramento determina a interrupr;ao imediata, pelo adulto, da ati­
vidade em que estava envolvido e pronto atendimento a crianr;a. 

Os eventos de letramento familiares as crianr;as da comu­
nidade abrangem leituras de livros antes de dormir, leituras de 
caixas de cereal, de sinais de transito, de propagandas na televisao 
e a interpretar;ao de instrur;oes de jogos e brinquedos comerciais. 
Nesses eventos, os participantes seguem regras socialmente esta­
belecidas para verbalizar o que sabem com base no material escrito 
e sobre ele. A est6ria noturna e o evento de letramento maior que 
ajuda a estabelecer padr6es de comportamento que recorrem 
repetidamente durante a vida de crianr;as e adultos da comunidade, 
apesar de poucos pais terem consciencia de o que a leitura de 
est6rias significa como preparar;ao para os tipos de aprendizagem 
e de demonstrar;ao de conhecimento esperados pela escola. 

Assim, as crianr;as dessa comunidade aprendem, em casa, 
nao apenas a fazer sentido dos livros, mas tambem a falar sobre 
esse sentido, quando entao praticam rotinas que sao similares 
aquelas da interar;ao em sala de aula. Sao portanto bem-sucedidas 
na escola. 

A segunda comunidade estudada por Heath - Roadville -
apresenta uma orientar;ao de letramento diferente. Os eventos de 
letramento nao vao alem da leitura de livros. Os adultos geralmen­
te nao focalizam com a crianr;a fontes letradas como instrur;ao de 
jogos, receitas. Se o adulto sabe montar um brinquedo, o faz sem 
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falar sobre o processo, sem se referir ao material escrito e tradu­
zi-lo para a crianc;:a. Apenas mostra como fazer. 

As leituras de livros sao seguidas por perguntas nas quais o 
adulto exige que a crianc;:a repita o conteudo. esta nao e encorajada 
a estender sua compreensao de livros para outros contextos situa­
cionais ou usar seu conhecimento de mundo. Tambem a razao dos 
fatos raramente e discutida. A partir dos tres anos de idade, o 
adulto exige a aceitac;:ao da autoridade da escrita para entreter, 
informar e instruir, e a crianc;:a passa a um comportamento mais 
passivo. As crianc;:as conhecem est6rias como relatos de livros ou 
de eventos reais. Na comunidade, as est6rias sao sobre eventos 
reais ocorridos com o narrador ou alguem presente, e sempre tern 
uma lic;:ao a ser aprendida. A ficcionalizac;:ao nao e permitida. 
Assim, as crianc;:as nao podem descontextualizar seus conheci­
mentos ou ficcionalizar eventos e muda-los para outros contextos 
situacionais. 

Quando vao para a escola, essas crianc;:as tern born desem­
penho nas tres primeiras series, mas seu sucesso comec;:a a cair 
rapidamente na quarta serie. Em geral conhecem partes do alfa­
beto, algumas cores e numeros, podem reconhecer r6tulos e dar 
seu enderec;:o e nome dos pais. Sentam e ouvem as est6rias e sabem 
responder a perguntas-identificac;:ao (o que ... , quern ... , onde ... ). 
Porem nao conseguem responder a questoes avaliativas, nem criar 
est6rias. Raramente sao capazes de transportar o conhecimento 
adquirido num contexto para outro contexto. Tambem raramente 
oferecem comentarios pessoais sabre eventos reais ou est6rias. 

Trockton, a terceira comunidade, apresenta uma orientac;:ao 
de letramento bastante diferente para suas crianc;:as. 0 desenvol­
vimento oral da crianc;:a nao e estimulado pelos adultos, pois estes 
acreditam que ela aprende pela exposic;:ao natural a lingua e nao 
numa interac;:ao diadica entre mae e crianc;:a. Assim nao se consi-
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deram tutores mas apenas provedores <las experiencias necessa­
rias. 0 desenvolvimento linguistico se da, entao, por meio da 

exposi9iio da crian9a a uma comunica9iio quase continua entre 
adultos, uma vez que niio ha restri96es quanto a local ou horario 

de permanencia da crian9a. 

Os adultos tambem niio leem nem providenciam material 

de leitura para as crian9as (exceto o da igreja). Na intera9iio com 
elas niio fazem perguntas-identifica9iio, mas solicitam explica9iio 
sobre a raziio dos tatos. Alem disso, fazem perguntas para obter 

informa96es ( o que voce quer?) e perguntas anal6gicas ( com o que 
aquilo se parece?) sem contudo explicitar os aspectos envolvidos 

na compara9iio. 

Embora as crian9as niio participem de leituras de livros 

infantis, elas siio expostas a eventos de letramento em grupo, nos 
quais varios membros da comunidade negociam oralmente o 

significado de um texto e, desde muito cedo, elas come9am 

espontaneamente a produzir est6rias: elas ficcionalizam suas es­

t6rias verdadeiras e tentam atrair a participa9iio dos adultos na 

narra9iio. 

Ao chegarem a escola, as crian9as de Trackton siio classi­
ficadas no percentil mais baixo nos testes de prontidiio para leitura. 

Elas demonstram dificuldade em adaptar-se aos padr6es escolares. 

Em primeiro lugar, a escrita em si tern pouca autoridade no mundo 
delas. Alem disso, as perguntas-identifica9iio niio lhes siio fami­

liares. As habilidades que apresentam de estabelecer rela96es 
anal6gicas e recriar cenas niio siio valorizadas pela escola nesse 
estagio. Quando, posteriormente, essas habilidades siio necessa­

rias, elas ja foram perdidas. 

Heath aponta as falhas da escola em ignorar as caracteris­
ticas de letramento <las crian9as e, consequentemente, niio lhes 

oferecer o ensino de que de fato necessitam. 
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0 trabalho de Heath mostra, sem duvida, que cada comuni­
dade tern sua pr6pria orientac;ao de letramento e que o tipo de 
orientac;ao da classe media nao pode ser tornado como modelo 
universal nas sociedades ocidentais. Alem disso, ele mostra a 
diferenc;a significativa entre os tres tipos apresentados, nao apenas 
quanto a suas caracteristicas, mas principalmente quanto ao im­
pacto que geram no confronto com o padrao escolar. Porem, o que 
nos parece mais importante e que ele mostra que o desconheci­
mento da orientac;ao de letramento do grupo social a que pertence 
a crianc;a pode impedir a compreensao do desenvolvimento das 
necessidades que ela apresenta. 

Esses resultados adquirem uma forc;a muito maior quando 
consideramos crianc;as de meios iletrados, que ao chegarem a 
escola apresentam um grau bastante incipiente de letramento, uma 
posic;ao de nao-valorizac;ao da escrita e que utilizam na oralidade 
uma variante linguistica discrirninada pela instituic;ao. 

0 letramento pre-escolar das crianras 

Um trabalho etnografico com a comunidade das crianc;as 
revelou que a maioria dos adultos e analfabeta e nao ve fun96es 
para a escrita, embora digam considera-la importante reproduzin­
do o discurso das classes majoritarias, aflrmando, por exemplo, 
"e importante mas nao faz falta nao". Alem disso, consideram a 
aprendizagem da escrita uma tarefa muito dificil e, influenciados 

pela concepc;ao de letramento da escola e de outras institui96es de 
poder, acreditam ser a incapacidade dos filhos a causa do fracasso 
escolar (ver Kleiman, neste volume). Essa posic;ao dos pais acaba 
sendo assurnida pelas crianc;as: alem de nao verem um objetivo 
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claro para aprender a ler e a escrever, elas passam a duvidar da 
pr6pria capacidade de faze-lo. 

Como consequencia das pr6prias caracterfsticas da co­
munidade, a exposii;ao das criani;as a escrita no periodo pre-es­
colar e muito limitada. Em casa, alem das marcas e dos r6tulos 
dos poucos produtos existentes, ha apenas o material escolar 
dos irmiios mais velhos, como fonte de escrita. Nas redondezas, 
a exposii;ao tambem e muito reduzida: nao ha nomes de mas, 
outdoors e nem mesmo a escola, a igreja e bares da favela 
trazem algum tipo externo de escrita. Alem disso, as criani;as 
raramente saem da favela, o que as priva de outros contatos com 
usos da lingua escrita. Alem dessa pouca exposii;ao, as criani;as 
niio participam de eventos de letramento e o unico uso da escrita 
que podem presenciar e a realizai;ao de tarefas escolares pelos 
irmiios. 

Mesmo o pequeno grupo de criani;as da comunidade que 
passam pela creche e pela escola de educa9iio infantil niio encontra 
oportunidades de desenvolvimento de letramento. Na creche, no 
maternal e no jardim niio ha trabalho com livros e nem envolvi­
mento das criani;as em eventos de letramento. Somente na pre-es­
cola elas siio introduzidas as est6rias, que ouvem semanalmente, 
porem sem discuti-las. Tern tambem inicio, por essa ocasiiio, o 
ensino do trai;ado das letras, mas sem associa-lo ao nome das 
mesmas ou a funi;iio destas na escrita. Consequentemente, ao 
iniciar a primeira serie, essas criani;as apresentam um letramento 
ainda incipiente, um conhecimento muito limitado da escrita e de 
seus usos e fun96es. Porem, ja apresentam uma experiencia lin­
guistica que e o dominio da lingua oral. 
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Os encontros da leitura fora do ambiente escolar 

As criarn;as-sujeitos da pesquisa, embora tivessem conclui­
do o periodo de "alfabetizac;ao", nao conseguiam ler, dadas as 
pr6prias condi96es de sala de aula, coma sera discutido posterior­
mente. Os encontros semanais de leitura com a pesquisadora 
tinham, entao, coma objetivo, oferecer condi96es diferentes, e 
consideradas mais adequadas, para que as crianc;as aprendessem 
a ler, levando em considerac;ao o letramento que apresentavam e 
as praticas culturais da comunidade a que pertencem, e focalizan­
do e trabalhando os conflitos na interac;ao. Nesses encontros, 
foram utilizadas atividades que promovem a construc;ao de sentido 
em grupo, considerando-se coma apoio te6rico as teorias de 
aprendizagem de Vygotsky e de neovygotskianos (Vygotsky 
1962, 1978, 1981; Wertsch 1979, 1984, 1985) e o modelo estrate­
gico de compreensao de van Dijk e Kintsch (1983). A preocupac;ao 
em expor as crianc;as aos usos e func;6es da escrita esteve sempre 
presente. Alem da leitura de textos de tipos diversos e com 
objetivos diversos foram criadas, para o final dos encontros, 
situac;6es envolvendo a escrita, sendo que muitas delas davam 
inicio a eventos de letramento, coma, par exemplo, a anotac;ao de 
um recado, a leitura de um bilhete, o recebimento de contas, 
correspondencia, propagandas, o preenchimento de um cheque 
solicitado por um membro da familia, preenchimento de cupons 
com as crianc;as etc. Para a leitura ea discussao de textos nao havia 
uma metodologia preestabelecida, isto e, a tarefa de leitura nao foi 
previamente segmentada em habilidades a serem sequencialmente 
dorninadas. Ao contrario, buscava-se identificar as estrategias 
utilizadas pelas crianc;as e seu nivel e tipo de compreensao, a fim 
de que pudessemos oferecer o suporte (Bruner 1976) necessario 
para o progresso de leitura das mesmas, respeitando, contudo, a 
trajet6ria por elas apontada. Nas discuss6es eram apresentadas 
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tanto perguntas que solicitavam informac;oes explicitas no texto, 
como aquelas que exigiam inferencias e estabelecimento de rela­
c;oes entre informac;oes, adequando-se porem a complexidade <las 
mesmas ao estagio de desenvolvimento de leitura demonstrado 
pelas crianc;as no momento. Diante <las dificuldades <las crianc;as, 
perguntas de conduc;ao do raciocinio eram utilizadas para a pro­
moc;ao da compreensao. Com isso, buscava-se oferecer varios 
modelos a fim de que deles as crianc;as selecionassem sem aqueles 
que lhes eram necessarios no momento. 

A oralidade e a construrao da escrita 

0 desenvolvimento de leitura <las crianc;as, que abrangeu 
um periodo de nove meses ap6s o qual ja podiam ser consideradas 
leitoras, revelou seis etapas marcadas por mudanc;as estrategicas 
relevantes, mudanc;as estas que refletem e sao reflexo de redefini­
c;oes dos objetos texto e leitura. Entretanto, essas etapas, quando 
analisadas do ponto de vista da influencia da oralidade na cons­
truc;ao da escrita, se constituem em apenas duas grandes etapas: 
uma inicial, caracterizada pela impossibilidade ou impedimento 
de influencia da oralidade na construc;ao da escrita e uma subse­
quente, na qual esse impedimento e suspenso e a crianc;a passa a 
relacionar a lingua escrita e a oral, sendo o fator gerador da 
mudanc;a uma redefinic;ao da escrita pelas crianc;as. 

Impedimento de apoio na oralidade 
para a construc;ao da escrita 

0 periodo inicial dos encontros se caracteriza pela ausencia 
de estabelecimento de relac;oes entre a oralidade e a escrita pelas 
crianc;as. Retomando a hist6ria de leitura dos sujeitos, temos que, 
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pela pouca exposic;:ao a escrita no periodo pre-escolar, eles nao 
tiveram oportunidade de percebe-la como uma outra modalidade 
linguistica. Precisam, pois, diferentemente das crianc;:as estudadas 
por Heath, ser apresentados a escrita, a seus usos e func;:oes. Essa 
situac;:ao de letramento porem e ignorada pela escola que pressu­
poe uma familiaridade com a escrita e um conjunto de valores 
pr6prios de crianc;:as de classe media. Alem disso, a crenc;:a dos 
professores em que saber decodificar e codificar e equivalente a 
saber ler e escrever os leva a um trabalho exclusivo com esses 
processos, sem levar em considerac;:ao a compreensao e a expres­
sao de sentidos (ver Kleimam 1989, 1993). Ap6s o termino da 
cartilha as crianc;:as passam a ser expostas a um livro texto. Porem, 
as atividades se resumem a leitura oral em tumos do texto ou de 
parte dele, sem qualquer discussao de seu conteudo; c6pia do 
texto; c6pia de perguntas de compreensao que reproduzem pala­
vras textuais; e apresentac;:ao das respostas solicitadas. 0 uso de 
palavras textuais na elaborac;:ao das perguntas leva os alunos ao 
desenvolvimento de uma estrategia de pareamento, ou seja, to­
mam parte da pergunta como pista e, num processo de pareamento 
com o texto, localizam neste o trecho que, por conter a pis ta, e uma 
provavel resposta, sem buscar fazer sentido das perguntas e das 
respostas. Essas atividades revelam a preocupac;:ao dos professores 
com o aspecto mecanico da escrita e nao com a apresentac;:ao desta 
como uma maneira diversa de significar, uma nova experiencia 
linguistica para cuja compreensao a crianc;:a podera se valer de sua 
experiencia com a oralidade. 

0 trabalho de sala de aula nao-voltado para a construc;:ao de 
sentido revela conceitos falsos de escrita, de texto e de leitura que 
levam crianc;:as que nao tiveram oportunidade de perceber a escrita 
como significativa no periodo pre-escolar a construc;:ao de concei­
tos tambem falsos. 0 texto e visto por elas como um conjunto de 
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"palavras" cujo significado nao interessa, a leitura e vista como 
apenas decodifica9ao dessas "palavras", e compreender o texto 

nada mais e que usar a estrategia de pareamento e mecanicamente 
localizar a resposta. Esses conceitos ficam bem claros nos primei­
ros encontros: as crian9as acreditam e afirmam que ja sabem ler, 

embora nao compreendam o que leem; quando leem em voz alta, 
pulam linhas sem perceber e apresentam erros que nao ocorreriam 
se estivessem atentas ao sentido ("trope9ou em algo durro", "saiu 

corendo"); nas respostas a perguntas contendo palavras textuais 

usam a estrategia de pareamento; e nao conseguem responder a 

perguntas que nao contenham pistas para o pareamento. 

As atividades desenvolvidas em sala de aula com rela9ao a 
leitura levam ao uso de uma pseudolinguagem que rompe com 

todos os principios comunicativos (ver Grice 1975) que determi­
navam as praticas discursivas da crian9a em seu dia-a-dia. A "fala" 

nao-significativa produzida na decodifica9ao oral do texto nada 
tern a ver com a fala que produzem fora da sala de aula. Tambem 

as perguntas e respostas propostas pelo professor nada tern a ver 

com o uso da linguagem que fazem em seu cotidiano para solicitar 

e oferecer informa96es. Nao ha, pois, como essas crian9as verem 
a escrita como uma outra maneira de se comunicar. A lingua oral 

e a lingua escrita nao constituem para elas, nesse momento, duas 
modalidades de um mesmo objeto - a linguagem verbal -, mas 
sim dois objetos diferentes, nao relacionados, e como tal nao ha 

como se apoiarem na experiencia linguistica da oralidade para 
tentar entender o funcionamento da escrita. 0 impedimento e, 
pois, gerado pela pr6pria defini9ao do objeto. 

Alem desse impedimento, a ruptura imposta pelas praticas 

escolares na comunica9ao, pelo uso da pseudolinguagem, impede 
o pr6prio desenvolvimento da oralidade <las crian9as, cristalizan­

do a fala 1. 
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0 estabelecimento de relac;:6es 
entre a oralidade e a escrita 

0 marco di vis6rio entre a etapa anterior e esta ea suspensao 
do impedimento de uso da oralidade no processo de construc;:ao da 
escrita, atraves de uma retomada da comunicac;:ao com o uso da 
linguagem do cotidiano para falar sobre os textos escritos. Tres 
momentos relevantes caracterizados por diferentes tipos de in­
fluencia da oralidade na construc;:ao da escrita sao revelados. No 
primeiro ha a retomada da linguagem do dia-a-dia na interac;:ao 
com o adulto. No segundo momento, quando as crianc;:as comec;:am 
a fazer sentido do texto na leitura individual, identificam no texto 
as palavras ja conhecidas na fala e questionam aspectos que sao 
pr6prios da escrita. No terceiro momento utilizam, na reconstru­
c;:ao do texto lido, o processo de construc;:ao textual pr6prio da 
interac;:ao face a face. 

A retomada da comunicariio - A primeira etapa revelou a 
necessidade de se oferecer condic;:6es para que as crianc;:as perce­
bessem a escrita como significativa. Nessa ocasiao, nos encontros, 
ap6s a leitura silenciosa do texto, com a instruc;:ao de que deveriam 
le-lo tantas vezes quantas fossem necessarias para compreende-lo, 
o adulto buscava promover a discussao do conteudo atraves de 
perguntas. Entre as perguntas utilizadas havia o cuidado de se 
colocar algumas que perrnitissem o pareamento, a fim de se 
garantir algum sucesso para as crianc;:as. As respostas a essas 
perguntas, localizadas no texto e lidas pelas crianc;:as, eram sempre 
parafraseadas pelo adulto numa tentativa de apontar a relac;:ao 
oral-escrita. No caso de respostas incorretas, que ocorriam quando 
a pista usada pela crianc;:a para a localizac;:ao da resposta aparecia 
varias vezes no texto, essas respostas eram parafraseadas e con­
trapostas as perguntas, frequentemente tambem parafraseadas. 
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Era nossa hip6tese, nesse momenta, que, uma vez fora do 
ambiente restritivo da escola e sendo ja capazes de decodificar 
razoavelmente, o envolvimento das crian9as na leitura e na dis­
cussao de algumas narrativas seria suficiente para que se desse a 
percep9ao da escrita coma uma maneira diferente de significar. 
Porem essa hip6tese nao se confirmou. 

A primeira mudarn;:a das crian9as e no sentido de focaliza­
rem a linguagem do adulto na interai;:ao e de perceberem essa 
linguagem coma significati va. Elas percebem a pergunta do adulto 
coma diferente da pergunta de sala de aula e pr6xima as perguntas 
de seu cotidiano, e tentam entender qual e a informai;:ao que esta 
sendo solicitada. 0 resultado disto e a percepi;:ao, pelas crian9as, 
da inadequai;:ao de respostas e a apresenta9ao de respostas para­
fraseadas, coma nos exemplos a seguir. 

(1) P- F, o que aconteceu com o outro patinho? (F rele o texto) 

A - (lendo) "O terceiro patinho perdeu a penugem, mas niio 

perdeu a cor dourada." Nao sei onde esta. 

(2) P- E depois que eles cresceram, o que aconteceu? 

F (lendo em voz audivel): "Os jovens patinhos foram crescendo, 

tomando-se, tanto na sorte como no aspecto, muito diferentes uns 

dos outros." Era diferente quando cresceu. 

0 exemplo 1 mostra que A nao se utilizou apenas de pistas 
da pergunta, coma comumente fazia, mas tambem do significado 
dela, para responder. Ele entendeu a pergunta e par isso percebe 
que sua resposta esta errada. 

Ele a entendeu dentro do contexto da discussao esta tinha 
coma foco a diferen9a entre os tres patinhos no que se refere ao 
destino que tiveram. Ao ler sua resposta, A a interpreta e percebe 
estar ela errada par relacionar-se ao aspecto e nao a sorte de um 
dos patinhos. 
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No exemplo 2, F entende a pergunta dentro do contexto da 
discussao, localiza a resposta e a le para, em seguida, parafrasea-la. 
Esse momento revela dois fatos importantes. Em primeiro lugar, 
revela que nesse estagiO de desenvolvimento e mais importante 
para as crian9as retomar a comunica9ao com o adulto. Nos primei­
ros encontros, como ati vavam a situa9ao de sala de aula, prevalecia 
o uso da pseudolinguagem. Entretanto, cremos que a proposta de 
leitura e principalmente de intera9ao sinalizada pelo trabalho do 
adulto tenha perrnitido a elas perceber a possibilidade de retomada 
da linguagem do cotidiano nos encontros. Por outro lado, a reto­
mada da lingua oral antes da atribui9ao de sentido ao texto escrito 
parece justificar-se pelo fato de a lingua oral constituir a experien­
cia linguistica que ja possuiam, constituir o ja conhecido. 

Outro fato importante nesse momento e que, simultanea­
mente a retomada da linguagem do cotidiano na intera9ao face a 
face, tern inicio a atribui9ao de sentido a escrita. Como o texto e 
o objeto sobre o qual se fala e como as perguntas sao agora vistas 
como solicita9ao de informa96es, as crian9as estabelecem as 
primeiras rela96es entre a lingua oral e a escrita. 0 texto ainda nao 
e visto como uma unidade significativa e na leitura silenciosa, 
quando nao ha a interferencia do adulto, ainda e apenas decodifi­
cado. Porem, ao localizarem as respostas, fazem sentido <las 
mesmas e percebem esses pequenos trechos como informa96es 
escritas que tern correspondencia na lingua oral. Embora a atribui-
9ao de sentido s6 se de na intera9ao com o adulto, o processo de 
compreensao da escrita ja foi detonado. A escrita ja e percebida 
como expressao de sentidos. 

A oralidade e a visiio do texto escrito como objeto signifi­
cativo - Uma vez constatado o conflito entre a trajet6ria dos 
sujeitos e a expectativa do adulto, coube a este refazer suas 
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hip6teses e seu trabalho. 0 adulto buscou, entao, salientar a fun9ao 
comunicativa da escrita ea unidade tematica do texto, repetindo, 
em forma de parafrase, as perguntas que reproduziam palavras 
textuais, ampliando o mimero de perguntas que exigiam o estabe­
lecimento de rela9ao entre as informa96es e fazendo de quando 
em quando pequenos resumos do conteudo ja discutido. Alem 
dis so, para estimular a busca de compreensao na leitura silenciosa, 
foram selecionados textos cujo entendimento era imprescindivel 
para a execu9ao <las tarefas propostas, como, por exemplo, textos 
do tipo "descubra quern sou", que apresentavam caracteristicas de 
um animal ou objeto a ser identificado pelas crian9as, textos com 
instru96es para preenchimento de cupons e textos contendo incoe­
rencias a serem identificadas. 

Detecta-se entao um outro momento em que, percebida a 
escrita como uma outra maneira de fazer sentido, as crian9as passam 
a comparar as duas modalidades da lingua, agora durante a leitura 
individual. A palavra escrita e entao associada a sua forma oral ea 
seu referente, ea maior preocupa9ao <las crian9as esta em identificar, 
no texto, as palavras que ja conhecem na oralidade e aquelas que lhes 
sao desconhecidas. Comentarios e perguntas feitos durante a leitura 
silenciosa atestam essa preocupa9ao, como no exemplo: 

(3) A - Aqui tern "inten9ao". 

Com esse comentario, A anuncia ter encontrado no texto 
uma palavra que ja conhece na lingua oral. No exemplo: 

(4) A - Casulo. Nao sei o que e casulo. 

a crian9a identifica uma palavra que lhe e desconhecida e solicita 
a ajuda do adulto. 
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E interessante notar que embora essas criarn;;as ja tivessem 
tido contato com textos na escola, nessa ocasiao elas come9am a 
observar os textos como se os vissem pela primeira vez. Alem do 
lexico, observam marcas formais como maiusculas, pontua96es, 
interjei96es, onomatopeias etc. Isso parece explicavel pela redefi­
ni9ao que fizeram de texto. Este nao e mais um conj unto de simbolos 
graficos. Ele e agora significativo, portanto, um objeto diferente que 
deve ser observado e conhecido de maneira diferente. 

Fica claro, entao, nesse periodo, que a constru9ao da escrita 
pelas crian9as se da a partir do conhecimento que tern da lingua 
oral e o primeiro passo parece ser o de verificar ate que ponto esse 
conhecimento permite que entendam a escrita. Entretanto, essa 
preocupa9ao com o lexico e com marcas formais leva as crian9as 
a uma leitura linear com interrup96es sempre que deparam com 
algo desconhecido, impedindo uma visao global do texto. Isto faz 
com que o adulto, ao mesmo tempo que da suporte a analise da escrita, 
busque relacionar esta analise a atribui9ao de sentido ao texto. 

A oralidade e a construrao conjunta do sentido do texto 
escrito - Esse momento se caracteriza por uma amplia9ao das 
rela96es entre a lingua oral e a escrita o uso contextualizado do 
lexico que se da na fala e buscado na compreensao da escrita. 
Assim como na fala, a crian9a se utiliza de conhecimentos ante­
riormente adquiridos, de suas experiencias, suas cren9as e seus 
valores para fazer sentido na leitura. Porem, embora ela veja o 
texto como uma unidade semantica, sua pouca exposi9ao a escrita 
ainda nao lhe permite ver o texto como produto de um autor 
distante. Na oralidade a questao de autoria nao se coloca: a cria9ao 
de um texto e um esfor90 conjunto dos participantes da intera9ao 
num processo de ressignifica9ao constante de um pelo outro. Ja 
na escrita ha uma unidade de significa9ao, construida pelo autor, 
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que tern existencia previa ao processo de ressignifica<;ao pela 

leitura. A leitura do texto em grupo reproduz, entao, a produ<;ao oral 

de textos: a partir de palavras do texto que funcionam como indices de 

conhecimentos armazenados namem6ria, as crian<;as constroem textos 

coerentes, porem nao condizentes com o texto do autor. Um exemplo 

e a leitura individual de um artigo de jomal que diz: 

A cidade reclama 

Na esquina da rua Antonio Lobo com Paulo Setubal, ha um 

monte de lixo em frente a um terreno. A area esta cercada por 

tabuas, mas o lixo foi jogado na parte de fora do terreno, 

ocupando toda a cal~ada e parte da rua, o que dificulta o trafego 

pelo local. Segundo os vizinhos, o lixo toma conta do local ha 

varios dias, sem que qualquer providencia tenha sido tomada. 

A interpreta<;ao inicial de F foi a seguinte: 

(5) P- Entao, o que diz o texto? 

F - Reclama que tern um monte de lixo na frente deles e a areia 

ta cheia de tauba por cima. Os vizinhos tambem reclamam. E na 

esquina da rua. 

110 

P- Por que reclamam? 

F - Porque a rua ta cheia de lixo e a areia ta com um monte de tauba. 

P - E com isso ficou dificil o que? 

F -Passar. 

P- Por que, voce acha, que eles publicaram isso no jomal? 

F - E que tava ocupando todas as cal~adas, ocupando a estrada. 

Porque a frente deles estava muito suja que a gente ficava 

jogando lixo. 

P- E, publicando no jomal resolve o problema? 

F-Resolve. 

P-Como? 
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F - Eles vao la limpar. 

P- Quern cuida disso? 

F - Os homens que trabalham em algum lugar. 

0 trabalho individual com cada crian~a, assim coma a 
nao-interven~ao do adulto na compreensao inicial (houve discus­
sao do texto depois), tinha coma objetivo confirmar o fenomeno 
da apropria~ao do texto. 

Pelo sentido construido para o texto por F podemos tentar 
reconstruir o processo utilizado. A partir do titulo do artigo "A 
cidade reclama", F deve ter feito uma previsao da estrutura textual 
alguem reclamando de alguma coisa. Ao iniciar a leitura, ap6s 
processar "Na esquina da rua", ela depara com dais names pr6-
prios e lhes atribui o papel de personagens, no caso agentes 
(conforme indicam "deles", "os vizinhos tambem reclamam" ea 
explicita~ao durante a discussao posterior do texto). 

Esse tipo de atribui~ao e feito pelas tres crian~as, o que 
parece justificavel pelo fato de ser ele consequente da exposi~ao 
lirnitada a escrita que e caracteristica comum a todas elas. essas 
crian~as nao haviam participado de eventos de letramento focali­
zando names de ruas. Assim, desconheciam, coma demonstraram 
em conversa posterior, a fun~ao do uso do nome como homena­
gem a uma pessoa supostamente dela merecedora, tanto no que se 
refere a names de ruas, entidades, institui~oes etc. coma ao name 
da pr6pria escola que frequentavam. Por outro lado, no pequeno 
numero de textos que ate entao tinham tido oportunidade de ler, 
nao ha via ocorrido referencias a names de rua, sendo que os names 
pr6prios neles encontrados se referiam sempre aos personagens. 
A ausencia de conhecimento sobre este uso de nomes pr6prios 
impediu a compreensao esperada e fez com que as crian~as 
atribuissem os nomes das ruas a personagens do texto. No caso de 
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F, como espera que o texto apresente uma reclama9ao, ela faz os 

nomes corresponderem aos reclamantes. 

Continuando a leitura, a liga9ao feita por F da inf orma9ao "ha 
um monte de lixo em frente a um terreno" com a identifica9ao dos 
reclamantes gera "tern um monte de lixo na frente deles (do terreno 

deles)" e "a frente deles estava muito suja". A leitura sobre o lixo 

perrnite-lhe construir esse lixo como a causa da reclama9ao, preen­
chendo mais uma parte da estrutura textual prevista, e, ao mesmo 

tempo, leva-a a pensar em restos de constru9ao, uma situa9ao que 

presencia no seu cotidiano. Como consequencia dessa caracteriza9ao 
do lixo, elainterpreta "A areaestacercadaportabuas" como "A areia 

ta cheia de tauba por cima" ou "A areia ta com um monte de tauba", 

descri9ao pr6pria de um amontoado de entulhos. 

As informa96es seguintes do texto, como estao de acordo 

com a interpreta9ao com a qual Festa comprornissada, contribuem 
sem conflito: "a gente (as pessoas) fica jogando lixo" (identifican­
do os causadores do problema), "A rua ta cheia de lixo", "ocupan­
do todas as cal9adas, ocupando a estrada" e "fica dificil passar" 
(descrevendo o problema). 

0 pedido de providencias pelos vizinhos, no final do texto, 
parece ter sido compreendido pela crian9a, uma vez que ela ve, 

como fun9ao da publica9ao, a resolu9ao do problema, mas como 
ja havia construido dois reclamantes, os vizinhos sao juntados a 

eles: "Os vizinhos tambem reclamam". 

A ultima fala de F tambem evidencia o modelo de situa9ao 
por ela construido. Por "homens que trabalham em algum lugar" 

ela quer dizer homens sem trabalho lixo, que fazem servi9os 
extras, entre os quais remover entulhos. Essa interpreta9ao reflete 
sua vivencia, uma vez que viver de pequenos servi9os e comum 

na comunidade da qual faz parte. 
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0 processo de construc;ao de sentido de F nos revela clara­

mente o uso imbricado e equilibrado <las informac;oes textuais 
como indices que ativam tanto os conhecimentos sociais, quanto 

as regras para preenchimento de implfcitos e pressupostos, porem 
seguindo uma interpretac;ao estabelecida no inicio da leitura, de 

conformidade com seu background interpretativo. A selec;ao <las 
informac;oes textuais a serem utilizadas na construc;ao de signifi­

cado, assim como a interpretac;ao a elas dada, parece ser nao-re­
flexiva, isto e, nao ha um procedimento em que a pr6pria interpre­

tac;ao e continuamente reavaliada. A experiencia com leitura nos 
encontros nao foi ainda suficiente para que as crianc;as percebes­
sem o texto como expressao de um autor distante. 0 texto e ainda 

visto por elas como um objeto que na hora da leitura passa a 
pertencer ao leitor. Assim, elas se apropriam do texto e o norma­

tizam, ou seja, efetuam nele transformac;oes de maneira a adequa­
lo a hip6tese que construfram sobre seu conteudo. 

0 trabalho em grupo dos conflitos entre a interpretac;ao com 

a qual as crianc;as estao comprornissadas e a interpretac;ao indicada 
pelas informac;oes textuais leva a construc;ao do autor, ou seja, a 
construc;ao da leitura como interac;ao autor-leitor via texto. Nesse 
momento as crianc;as ja podem ser consideradas leitoras - sao 
capazes de ler criticamente textos de complexidade e conteudo 

adequados a faixa etaria e vivencias. 

0 percurso feito pelas crianc;as-sujeitos da pesquisa nos 
mostra que, uma vez percebida a escrita num continuo comunica­

ti vo do qual a oralidade e parte constitutiva e transformadora, a 
influencia da experiencia da oralidade esta presente durante todo 

o processo de construc;ao da escrita. A oralidade e a escrita passam 
a ser vistas como duas maneiras de significar, e a maneira ja 

conhecida toma- se o ponto de referencia para a compreensao da 
maneira ainda desconhecida. Porem a contraposic;ao <las duas 
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modalidades nao se da unidirecionalmente. Ao mesmo tempo que 

a experiencia linguistica da oralidade influencia a compreensao 
do funcionamento da escrita, essa compreensao toma mais claro 

para as criarn;as o funcionamento da lingua oral e a enriquece. 
Alias, evidencias de estudos em andamento mostram que as in­

fluencias mutuas entre oralidade e escrita sao melhor repre­
sentadas enquanto movimento dialetico cujo esquema seria: 

fala 1 H escrita 1 H fala 2 H escrita 2 

Esse esquema representa melhor a reflexividade no desen­

volvimento das duas modalidades inerentes ao processo. 

Essas conclusoes determinam que, com alunos de meios 

iletrados, que no periodo pre-escolar tern exposic;ao muito limitada 
a escrita e nao-participac;ao em eventos de letramento, a apresentac;ao 

da escrita como uma forma de expressao de sentidos, desde os 
primeiros momentos das crianc;as na escola, e imprescindivel a fim 

de que elas possam utilizar a experiencia que trazem com a lingua 
oral no desenvolvimento do processo de construc;ao da escrita. 
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