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CAPITULO Il

A LEITURA E A ESCRITA COMO FACTORES DE INTERVENCAO
EDUCATIVA NO MEIO PRISIONAL

Introducéo

O modo de encarar a leitura permaneceu praticaneemtesmo durante séculos.
Durante o século XX, surgiram novos modos de pets@e a leitura que a olharam
como um processo que faz apelo as estratégiasrdepgéo, compreensao, reaccao e
integracdo (Passos & Mediano, 197& como um processo de comunicagao, activo e
interactivo.

Como é alargadamente reconhecido, a leitura canttnger um dos principais
meios de educacdo permanente e de cultura, uno sdkdsilio de formacao profissional,
uma forma de aceder a mensagem literaria, comidioupara o desenvolvimento dos
individuos — criangas, jovens, adultos — e, atragtéks, do desenvolvimento da
sociedade. Interessa-nos, sobretudo, a situacBmidéduo adulto, visto que tratamos, no
presente trabalho, de populacdo adulta — a pomulggiional. Ao falarmos em
desenvolvimento do adulto, é de realcar a intemfg@a€informativa, ladica, estética, e
além de tudo formativa, da leitura sobre essa gaol constituindo isso um dos
contributos para a reinsercao dos cidadaos quenaasinos interessam, e que, num dos
momentos da sua vida, tiveram um "desvio" que wsulea um lugar de privacdo da
liberdade.

Ao referirmo-nos ao valor formativo da leitura, smeramos que a formacao de
leitores assume diversas dimensfes, que vao destescadificacdo de grafemas a
descodificacdo de sentidos, comportando aqui umwarsidade de intermediacoes.
Embora muitas vezes esquecido, faz parte integrdassa formacdo (intimamente
relacionada com a leitura) o desenvolvimento dedds e valores. Estas, perspectivadas
nas referidas dimensdes morais do humanismo e oharfitarismo, séo indispensaveis
para que os leitores se tornem capazes de lettadesvez mais profundas e, ao mesmo

tempo, cada vez mais assumidas (Silva, 2003).
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A leitura é uma actividade decisiva em ambientsiqmal, pois se é com ela que
se aprende, se sente e conserva a memaria do passadproveitam as experiéncias que
nos foram legadas, através dela evitamos os eo®amtepassados. Ao mesmo tempo, a
leitura permite a busca de um sentido para a yda nos consolarmos, nos evadirmos,
nos informarmos e cultivarmos, para exercermo$imarenos o nosso sentido critico.

Existem problemas na aprendizagem da leitura e Staitee que, desde a
escolaridade, na infancia e juventude, se expanu@m a vida adulta, reflectindo-se na
falta do dominio das competéncias basicas necassarisucesso nas tarefas do dia-a-dia,
ao gosto pela prépria leitura, a envolvéncia na artem todas as suas dimensdes, a
aprendizagem ao longo da vida.

Tudo passa por dois principios: primeiro, o indimidoode e deve ser educado
tendo-se em conta o seu ritmo proprio, as suagifisgades, e até limitagdes, do foro
fisico, social, psicologico, para as quais se depemsurar as melhores solugdes. Como
diz Agostinho da Silva (2002), "a educacdo nao eee dicar pela sobrevivéncia, mas
deve levar o homem a sua condicdo de ser livresedpensante, reflexivo, actuante na
sociedade" (p.54)Nesta linha, e essencialmente de acordo com o degunncipio, a
leitura desempenha um papel fulcral na formacaaresercao do recluso, preparando-o
para enfrentar a sociedade, a sua familia e 0 mundo

Por necessidade de fundamentacdo, no presentelcapinbora sem perdermos
de vista estes aspectos especificos do nossohoalva@taremos de questdes essenciais de
fundamentacdo relacionados com a problematica iarde Assim, e para os fins

especiais que nos interessam, iremos referir-REP@ctos como:

- Conceitos de leitura, onde focalizaremos a lainas suas varias especificidades
(como processo activo, processo de linguagem, gsocendividual, processo de
construcdo de sentidos, processo de comunicac&oegso interactivo) e daremos
atencao as variaveis texto e contexto.

- Modelos de leitura (modelo de ensino por trans&usie conhecimentos, modelo
construtivista, modelos do tipo mediacao).

- Sintese sobre modelos de leitura.

- Funcdes de leitura na sociedade actual.

- Focalizaremos, em seguida, os importantes ateglida leitura (e da cultura em

geral), que séo os livros e a biblioteca.
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- Salientaremos a necessidade de saber ler paracabpreender (a compreensao
na leitura), onde destacaremos a amplitude do @onde compreensédo leitora, as
componentes da compreenséao leitora, a avaliac&mmi@reensédo leitora, a dualidade
texto-leitor e a relacdo entre a leitura e a escrit

Terminaremos o capitulo com a abordagem das quedtditeracia no mundo
actual e a sua importancia para a (re)educacaalgapassagem das dificuldades nos

individuos em reclusao.

2.1. Conceitos de leitura — fundamentos tedricos

2.1.1. A leitura como processo activo

Varias definicbes em modos de conceber a leitura aato de ler tém surgido
desde a sua proveniéncia etimolégica. "Ler" progénverbo latindegere significando
juntar, reunir, recolher... sinais que se traduzemsens, em palavras (Valette-Cagnac,
1997). "Ler € o processo de aquisicdo de técninasayam o individuo a ser capaz de
articular, decifrar com correnteza caracteres isgoe da palavra escrita e a estabelecer
correspondéncia entre sinais graficos e sons, grafemas e fonemas” (Froissart, 1976,
p.16), traduzindo um codigo gréfico num codigo tamweque é a lingua, culminando com
a construcdo activa de sentidos. A leitura ndo épuotesso linear e estatico, mas
dindmico. Saber ler integra o aprender a descadificafemas, mas ainda o aprender a
descobrir sentidos (Benet Salinas et al., 1988).

A leitura é essencialmente activa. O leitor ndo amena palavras, frases ou
extractos de textos. Ele trabalha o texto, ou $ejmula constantemente hipoteses e tenta
verifica-las através do processo de leitura. Cothdtas, €-nos dificil tomar consciéncia
do que se passa na leitura, porque automatizampsoosssos envolvidos. Mas, com a
leitura, estamos perante dois 'cédigos', indepdgademas complementares (Rebelo,
1990): o grafofonético (descodificacdo de grafeneas)ideografico (descodificacdo de
sentidos). Ao mesmo tempo, a leitura € um fenongrreoimplica duas dimensdes: a da
estrutura superficial ou emergente (Titone, 1989 da estrutura profunda ou latente,
com envolvimento de toda a personalidade do le#tavplvendo competéncsemantica

pragmatica sintactica.
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Envolvendo activamente esses aspectos, vai-sellmgntto para a formagéao de
uma consciéncia linguistica(Sim-Sim, 1988), reflectida na aquisicdo dstruturas
frasicase nodesenvolvimento vocabul@tenkinson, 1976). A leitura (Mialaret, 1974) € a
capacidade ddransformar uma mensagem escrita em mensagem sonora, seguindo
normas precisas (descodificagdo de simbolos ggifice sobretudo dentendero
conteudo da mensagem escrita (compreensao doicaginfinformativo) e dgulgar e
apreciarcom sentido critico e estético (valoracéo criiestética). A leitura €, assim, um
processo activo, culminando com a manifestacdoilErdade pessoal do individuo
(Rodriguez Almodovar, 1986) e a partilha de expeigs (Patte, 1978) entre um texto e

um leitor.

2.1.2. A leitura como processo de linguagem

O utilizador da linguagem verbal oral, seja elamta, jovem, adulto (ou adulto-
recluso...), possui jA uma boa base para compreeadrma escrita da lingua.
Efectivamente, as palavras utilizadas na oralidsfte as mesmas que aquelas que sao
codificadas na escrita: as regras que permitenr ¢reses e dar-lhes sentido séo
utilizadas, quer na linguagem oral, quer na lingmagescrita. No entanto, existem
diferencas, sobretudo notadas no uso comunica@emdemarin, Galdames & Medina,
1999).

A primeira diz respeito ao modo de apresentacdo: oralidade, ele é
predominantemente auditivo, e na escrita ele éakisf linguagem oral recorre a
entoacdo, as pausas, aos gestos, enquanto a kmgusgrita tira partido do sublinhado,
do recurso ao que foi dito atras, do colocar-s@égna.

A segunda diferenca refere-se a estrutura singadie oralidade, as frases nem
sempre sdo completas, a linguagem torna-se memomlfoNa escrita, as frases sao
habitualmente mais estruturadas, mais complexasd@oarin et al., 1999).

Outras diferencas provém do contexto. Alias, é mecdo que gera as diferencas
entre a "conversacao" e a leitura. A conversac@@a-se num contexto que € concreto
para os interlocutores, e dai o dizer-se que audiggm oral, € contextualizada.
Contrariamente, pode dizer-se que a linguagemtaserdescontextualizada (Bentolila,
Chevalier & Falcoz-Vigne, 1991).
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2.1.3. A leitura como processo de construgéo de seins

As estratégias de leitura ndo podem avaliar-seadsohente, porque sao
interdependentes. A compreensdo da ideia prinadeaum texto pode depender da
capacidade de se fazerem inferéncias, da compredasarelacdes de causa efeito e da
guantidade de conhecimento anteriores do leit@rkCL997).

Para construir o sentido do texto, o leitor dewaledecer pontes entre o novo (0
texto) e o conhecido (os seus conhecimentos argsjioA compreensdo nao pode
efectivar-se se o leitor ndo puder ligar a umarmégdo antiga a nova informacéo
fornecida pelo texto e captada nele. A quantidadecdnhecimentos que um leitor possui
sobre o texto a ler influi, pois, na compreensaatger do texto (Smith & Dahl, 1989).

E também esta a perspectiva assumida por Kennettingm. Segundo este autor,
0 objectivo principal do ensino da leitura deve a@ompreensao, a procura do sentido
nos textos, devendo, para isso, dar-se importg¥cisl. Goodman & Goodman, 1994) as
situacbes de comunicacdo e uso; aos sistemas prmldsintactico e semantico da
lingua; ao "jogo de adivinhas psicolinguistico” elapenhado pela leitura; aos pré-
requisitos existentes, fortemente influenciadogesampreenséo dos textos; ao sentido de
accdo e reaccao do leitor face ao que é captadextm; aos processos linguisticos e
conceptuais; ao sentido de previsdo, a que o leitoesponde recorrendo a estratégias
gue o ajudam a extrair o sentido do texto, e qued®an &pud Alarcdo & Rocheta
Santos, 1986) tipifica emmeconhecimento e iniciacédprevisaq confirmacag correccaq

integracao(p. 4).

Um outro autor, Frank Smith, seguindo a mesma ldegnpensamento, reforca que
a base de toda a compreensdo é a "predicdo" oeclatao”, para 0o que conta
decisivamente a experiéncia cultural do individBequeira, 1989), considerando ele que
a actividade mental, em geral, consiste em "ref@ciaam conhecimento novo com um
anterior que o precede logicamente, num movimeateettospectiva sobre fontes prévias
e de construcéo sobre novos relacionamentos” (Bagu@89, p.73).

Deste modo, o leitoprediz o significado do texto, faz perguntas, obtendo
respostas adequadas ao que quer saber, predizendarificado de amostras de
estruturas de superficie”, e praticando uma "ectaa@® informacao visual" (Sequeira,

1989, pp.72-73). A nossa pratica lectiva (e de &pdo) mostra-nos que a quantidade de
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conhecimentos adquiridos com a ajuda de um texdetérminada pela quantidade de
conhecimentos que o leitor possui sobre o asswagsedtexto: os leitores que conhecem
tudo sobre o assunto ou aqueles que nada conheteenede néo retirardo informacdes
do texto; pelo contrario, os leitores que conheedguma coisa sobre o assunto tém

probabilidades de aprender mais.

2.1.4. A leitura como processo de comunicacéo

Ainda que a leitura possa parecer um process@soliela €, pelo contrario, um
processo de comunicagao porque implica a vontadeutto e do leitor de comunicarem
um com o outro. Para além da comunicacado, a ledasempenha outras funcdes. Ao
permitir compreender a mensagem do autor, ela pomh@r-se numa experiéncia em
busca da realizacdo e até satisfacdo pessoaldivlirs.

Distinguimos duas grandes categorias de func¢besledera: uma funcao
"utilitaria”, que corresponde ao objectivo de largaprender, e uma fungcédo "estética”,
gue corresponde ao objectivo de ler por prazerdfuatt, 1991). No primeiro caso, 0
prazer provém ndo da leitura em si, mas da poskitlé de conhecer ou fazer alguma
coisa na sequéncia da leitura. No segundo casazemvem da propria leitura em si.

Na leitura utilitéria, o leitor procura compreendemformacao contida no texto,
estudar o texto. Certos autores falam, entdo, da leitef@rénte” (Rosenblatt, 1991;
Lebrun, Achim & Guérrette, 1993Por outro lado, quando a atencédo do leitor esta
centrada nas emocdes e sentimentos suscitadosep@easéncias relatadas, fala-se em
leitura "estética". O leitor visualiza as cenasntseas emocdes e reage aos
acontecimentoDe cada vez que um texto é lido, uma experiéncia ocriada. Cada
uma destas experiéncias € unica, mesmo que alrogio do autor em cada uma destas

"colaboracdes" permaneca a mesma (Beauchesne, 1985)

A leitura eferentee aleitura estéticando séo contraditérias, mas formam dois
polos de uma mesma realidade, como conclui Gigai).
O diagrama apresentado no Quadro n° 5 ilustraag&elexistente entre estas duas

componentes num acto de leitura.
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A parte esquerda do diagrama corresponde ao agpéglico da leitura, ou seja,
no sentido objectivo das palavras; ao passo quarta direita corresponde ao sentido
privado, composto pelas atitudes, sentimentosiasdeiscitadas por estas palavras.

Deste modo, o acto de leitura comporta, sempregaspacto eferente e um aspecto
estético numa proporcao que varia de acordo capoale textos perante os quais o leitor

se posiciona.

Aspecto publico /
/ Aspecto privado

A B C D
N J N J
Y Y
Resposta Resposta
eferente estética

Quadro n°® 5 — Relacao entre a leitura eferentde@iuaa estéticdRosenblatt, adapt. de
Giasson, 2004 ).

2.1.5.A leitura como processo interactivo

Dissemos, anteriormente, que o leitor constroirgide do que |é recorrendo aos
conhecimentos que possui. Devera acrescentar-sa iqueraccdo se faz, ndo so entre os
conhecimentos do leitor e o texto, mas entre orledt texto e o contexto (Giasson, 1993,
p.21). Isso € o0 que pretende exprimir 0 Quadro, rio6referir o modelo interactivo da
compreensao da leitura, nos moldes comunicativoguarele € apresentado por Jocelyne

Giasson.
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As principais componentes do modelo interactivendd relacionam-se e variam
de acordo com as estruturas do leitor (cognitiafestivas) e o tipo de texto, bem como

com o tipo de contexto (psicoldgico, social e Hiyiem causa.

LEITOR

. estruturas
. Processos

TEXTO

. intencéo do auter
. forma
. contetdo

CONTEXTO .
. psicolégico

) so_cial
. fisico

Quadro n° 6 — Modelo interactivo da comps@erda leitura (Giasson, 1993, p.21)

Em suma, é importante que os alunos, sejam criamgasdultos, leiam textos
variados e em quantidade suficiente para podergmarae com situacdes, estruturas,
mundividéncias, tipologia, linguagem, vocabularicmas contextos mais diversos, que
Ihes permitam experienciar ambientes renovadositierd, capazes de provocar em si

novas competéncias que os ajudem na progressaceavodé/imento do gosto e da
competéncia de leitura.
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O papel do professor/formador € aqui revalorizgatns para que resulte esta
interaccdo entre texto, leitor e contexto € necEssssegurarmo-nos de que as trés
variaveis se organizam adequadamente.

No meio de recluséo, este esfor¢co deve ser aingdaim@nsificado, dada, por um
lado, a situagdo de auséncia de liberdade em dudivdduo se encontra, e por outro as
realidades com que a vida do individuo recluso gmlestar relacionadas.

2.1.5.1. A variavel leitor

A variavel leitor, no modelo referido, compreendesatruturas e 0s processos. As
estruturas correspondem aquilo que o leitor "é3s @rocessos aquilo que ele "realiza"

durante a leitura (Giasson, 2004).

2.1.5.2. As estruturas

As estruturas subdividem-se em estrutura cognitevaestrutura afectiva,
concordando com as conclusfes de Giasson (200&9trAtura cognitiva compreende 0s
conhecimentos que o leitor possui sobre a linggabee o mundo. Os conhecimentos
sobre a lingua sao de quatro tipos: fonoldgicodasiicos, semanticos e pragmaticos. Os
conhecimentos sobre o mundo correspondem aos eagugme o leitor desenvolveu e
acumulou ao longo da sua vida (Curren & Harich,3)99

Como ja vimos anteriormente, os conhecimentos itlr ldesempenham um papel
crucial na compreensdo dos textos. O leitor envedvena leitura afectivamente,
mostrando, face a ela, a sua atitude e seus isgsrelSssa atitude é posta a prova todas as
vezes que o individuo é colocado perante uma targéaobjectivo é a compreensédo de
um texto.

Quanto aos interesses particulares de cada indivelas podem desenvolver-se
fora da leitura (eles podem ser, a musica, os asjradotografia...), mas eles tornar-se-
ao num factor a considerar perante um texto, dagotigitara de um tema que interesse

vivamente ou ndo interesse mesmo ao leitor.
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2.1.5.3. Os processos

Os processos de leitura reflectem as habilidadesadas em accdo durante a sua
efectivacao (Giasson, 2004). Torna-se importantecingar que estes processos nao sao
sequenciais, mas simultaneos. Distinguem-se, ne$es)icroprocessos, 0S processos, 0S
processos de integracdo, oS macroprocessos, ossposcde elaboracdo e 0s processos
metacognitivos (Goodman & Ferreiro, 1987).

Os microprocessos destinam-se a compreender anaféo contida numa frase.
Eles agrupam o reconhecimento de palavras, a depar grupos de palavras e a
microsseleccdo, ou seja, a identificacdo da infggmaimportante da frase (Giasson,
2004). Os processos de integracao tém por funguelr relacdes entre as proposicoes
ou as frases. As principais manifestacfes desteess0os sdo a utilizacdo adequada das
palavras de substituicdo e das de relacdo, assmo @ formulacdo de inferéncias
(Giasson, 2004).

Os macroprocessos estdo orientados para a com@oeglobal do texto, para as
relacbes que permitem fazer do texto um todo cteré&istes processos, tal como afirma
Giasson (2004), referem-se principalmente a ideatifio das ideias principais do texto,
ao resumo e a utilizacdo da estrutura do texto.

Os processos de elaboracdo, e na esteira da mesastigadora, permitem ao
leitor ultrapassar o texto, ir mais longe do quexgsectativas do autor. Reconhecem-se,
habitualmente, cinco tipos de processos de elaforacfazer predi¢des; ii) formar uma
imagem mental; iii) reagir de uma forma emotiva) imtegrar a informacdo nova
relativamente aos conhecimentos anteriores da;l@f@rgumentar sobre o texto.

Por fim, os processos metacognitivos servem paia gucompreensao. Eles séo
responsaveis pelo ajuste do leitor ao texto euagib (Giasson, 2004). Reconhecer que
h& uma perda de compreensdo e encontrar as estsgi@ga as remediar estdo entre as
principais manifestagdes dos processos metacogsiitiv

2.1.5.4. A variavel texto
Esta variavel do modelo de compreensao em leiefeaa-se ao material a ler e

pode ser considerada sob trés grandes aspectisngdo do autor, a estrutura do texto e

o conteudo (Giasson, 2004).
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A intencdo do autor determina a orientagao das clutass.

A estrutura faz referéncia a forma como o autoawizpu as ideias no texto.

O conteudo, tal como nos diz Giasson (2004), reempdra oS conceitos, 0S
conhecimentos e o vocabulario que o autor decidinsimitir. Compreender um texto
escrito significa extrair a informagdo necessddanthneira mais eficiente possivel. Por
gue lemos? Lemos por prazer, por informagédo? Cemod?

Fazendo uma leitura rapida para obter a ideia @etitr texto; leitura rapida para
buscar uma informacédo especifica; leitura extensitravés de textos mais longos,
geralmente por prazer, e leitura intensiva, contotexnais curtos, com vista a procurar
detalhes. A aprendizagem por meio de textos enwleenstrucdo, por parte do sujeito,
de uma representacdo mental dos objectos quetos ®xocam, ou seja, a construcao de
um modelo mental, ou imagens mentais concretagudecdo que os textos descrevem.

Na compreensdo leitora, as variaveis que determaaonstrucdo do significado
do texto sdo: a) os conhecimentos que o leitorndeiébre o0 mundo, sobre o tema
especifico e os tipos de textos e b) a estrutugardlorio texto, ou seja, o uso adequado e
apropriado dos recursos textuais. E possivel maihar compreensdo a partir de
intervencdes no texto, usando estrategicamentenalglajudas, tais como: o titulo, os
organizadores linguisticos de coeréncia textual, ilastracdes, 0s objectivos de
aprendizagem e as simplificacdes Iéxicas e siotgcti(Garcia Madruga, Elosua,
Gutiérrez, Luque & Garatd999).

2.1.5.5. A variavel contexto

O contexto envolve situacdes que nao fazem partsplecto visivel e material do
texto, ndo relacionadas directamente com os comieetos, atitudes ou habilidades do
leitor, mas que interferiram na compreensdo dootef contexto abrange todo o
envolvimento em pratica quando o leitor interagen cam texto. Esse envolvimento
prende-se com o proprio leitor e o ambiente (muteses o professor/formador) que
rodeia o leitor. Realcamos, aqui, 0s contextosopisiico, social e fisico (Giasson, 2004).

O contexto psicoldgico relaciona-se essencialmeote a intencédo de leitura. E
do nosso conhecimento que as informagfes quemegaie um texto estdo em funcao da
intencdo, ou do objectivo com que lemos o texto.c@dtexto social envolve as

intervencdes do professor/formador e dos parelrgm da leitura. Ao lermos um texto
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em voz alta, perante colegas ou outras pessoastigstde leitura ndo nos permitira o
mesmo tipo de compreensdo como se 0 estivésselaosgaer por vontade prépria ou
imposto. O contexto fisico, que interfere na lefabrange ndo s6 o proprio momento da
leitura, mas também todas as aprendizagens esolackiem-se, por exemplo, o ruido,
a temperatura ambiente, a qualidade da reprodggstegtos, etc. .

Ampliando o pressuposto tedrico da compreensdordeinuma perspectiva
socioculural, podemos afirmar, de acordo com Gias&®d04), que a producdo de
significados € um fendbmeno cultural mediado, atdbwa um conjunto de conhecimentos,
factos, ideias, coisas ou acc¢les que coexistenrauegso de significacéo, resultado de
um consenso compartilhado por um determinado gsap@l. Segundo Kintsch (1994,
1974), o resultado da compreensao textual € asemi@cao de uma rede de proposicoes
coerentes na memoria episodica que permite aor lmsgatar esse conteudo quando
necessario. Para este autor, a interpretacdo sSem@ut discurso ndo é somente uma
copia literal do texto, mas € o produto da coned@mundo do autor e suas inten¢des ao
mundo do leitor. Implica o significado do discupo uso de mecanismos de construcao
de uma representacdo do texto na mente. Podersgaafijue o leitor compreende a
mensagem quando é capaz de extrair o significadcsidmos linguisticos e integra-los
nas suas estruturas cognoscitivas (Kintsch, 199&prendizagem por meio de texto é
resultado da conex&do do conhecimento prévio dorleibm a representagcdo mental do
texto.

Em suma, a compreensao em leitura variara de aawaopo grau de relacéo
estabelecido ou a estabelecer entre estas tréveiati Na realidade, quanto mais as
variaveis leitor, texto e contexto estiverem radaeidas umas com as outras, melhor sera

a compreensao.

2.2. Modelos de leitura
2.2.1. Introdugéao

Ao longo dos tempos, o debate sobre 0 ensino arpreensado da leitura tem
estado marcado por uma dicotomia: as abordagermiglmpdem-se as abordagens
sintéticas, as reducionistas as tradicionais, asam&stas as criativas (Palincsar &
David, 1991; Tierney, 1990).
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Ao situarmos a leitura como um acto comunicativ&ta amplicito o facto de
leitores e escritores estarem posicionados sqgoiditica, cultural e historicamente na
construcdo do significado. Isto exprime que lealges-se envolvido numa interaccédo com
alguém, num momento socio-historiaspecifico, e que o autogomo qualquer
interlocutor, usa a linguagem a partir de um "lugacial" marcado. Ler é, portanto,

envolver-se numa pratica social (Moita-Lopes, 2000)

2.2.2. O modelo do ensino por transmisséo de coniraentos

Para o modelo do ensino por transmisséo de conbetds) segundo a concepgéo
de J. Giasson (2004), o conhecimento € uma entielstdéca que se situa algures fora do
leitor ou daquilo que deve entrar no seu espietagtendente.

Sd0 o0s seguintes os principios do ensino por tige8m de conhecimentos
(Giasson, 2004):

1- O aprendente deve dominar uma etapa antes slargaseguinte.
2- A tarefa é facilitada se for repartida em peasamidades.
3- A aprendizagem realiza-se por associagdes &geee (pp. 35-37).

Este modelo estabelece uma relacdo directa ergresioo e a aprendizagem. O
professor/formador ensina, os alunos aprendem.o@gsor entende que somente a sua
accdo é a causa da aprendizagem. Esta perspeotieasitho da leitura tem marcado
tradicionalmente o ensino da leitura, ndo desapardmwje, completamente das aulas, e
varios professores ainda o utilizam mais ou mepasaentemente (Stordeur, 1996).

A escola é vista, pelo senso comum, como 0 espagp entre as principais
funcdes, tem o papel da transmissdo de conhecimgmtmluzidos pela humanidade.
Moran (2002) afirma mesmo que "o conhecimento dftnsdamentalmente no processo
de interaccdo, de comunicacao” (p. 24). Quandonteddo escolar a ser aprendido nao
consegue ligar-se a algo ja conhecido, ocorre o Ausubel (1982) chama de
aprendizagem mecanica, ou seja, quando as novasnagdes sao aprendidas sem
interagir com conceitos relevantes existentes riutasa cognitiva. Assim, o aluno

decora férmulas, leis, que esquece logo que dedeaser imediatamente necessarias.
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2.2.3. O modelo construtivista

Este modelo recorre aos trabalhos de J. Piaget sotbesenvolvimento cognitivo
da crianca e, também, conhecido por "aprendizaggandescoberta”. Os seus principios

basicos séo os seguintes (Giasson, 2004):

1- A crianca € activa, € ela quem constréi o seu pr@amhecimento.

2- O desenvolvimento cognitivo depende da ac¢cédo dendpnte sobre o
mundo.

3- O desenvolvimento cognitivo produz-se por estadisdo os conflitos

cognitivos que permitem passar de um estadio a Gutr23).

Ausubel (1982) propde dois eixos ou dimensdes, pasalarecer, mais
adequadamente, como é produzida a aprendizagentaresgopor consequéncia, o
desenvolvimento da leitura, numa perspectiva cotigista: a aprendizagem significativa
e a aprendizagem memoristica (Moreira, 1998). Aeragizagem significativa tem por
objectivo a forma de organizar o processo de appagem e a estrutura em torno da
dimensdo aprendizagem por descoberta/aprendizageeptiva. O aluno recebe os
conteudos que deve aprender: quanto mais se a@axinpoélo de aprendizagem por
descoberta, mais esses conteldos sao recebidosdten&io completamente acabado e
deve descobri-los antes de os assimilar (Ausub8R)1

A aprendizagem memoristica remete para o tipo deegso que intervém na
aprendizagem e origina uogontinuumdelimitado pela aprendizagem significativa, por
um lado, e pela aprendizagem mecanica ou repetitoraoutro.

Neste sentido, sugere-se que 0s reclusos realiggmdizagens significativas por
si proprios, através da leitura, convivéncia, diséo, observacao, dialogo. Desta forma
se garante a compreensao e a facilitacdo de npvasdzagens.

Uma forma adequada de ampliar e/ou modificar &sitasas do aluno consiste
em provocar discordancias ou conflitos cognitivae epresentem desequilibrios a partir
dos quais, mediante actividades, o recluso consegguilibrar-se, superando a
discordancia, reconstruindo o conhecimento (Pid@£t7).

A aplicacdo do modelo construtivista a leitura eb&m representada pelo

movimento da "linguagem integradaVhole languagg ou dito, mais propriamente, "a
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linguagem no seu todo" ou "linguagem global", geelsfine, ndo como um programa,
mas como umélosofia, como uma forma de conceber a aprendizagem daalyggn oral

e escrita da crianca ou do adulto (Goodman, 1989&; Palacios de Pizani, Muiioz de
Pimentel & Lerne de Zunino, 1987).

De acordo com esta abordagem, os alunos deveriaendgy a ler como
aprenderam a falar, ou seja, deveriam ser subnsetlddforma sustentada a tarefas de
leitura auténticas. Esta abordagem fundamenta-skaato de os jovens aprenderem a
falar sem "licdo" especifica e, na maior parte cisos, sem problemas, contando com a
compreensao dos pais, a aceitagado e correccaoagede, pelos erros cometidos.

Na aula, as principais caracteristicas da abordadgm linguagem integrada”

poderiam descrever-se como se segue (Palaciozae étial., 1987):

1- As actividades estdo organizadas a volta desents alunos escolhem

eles proprios os livros que querem ler.

2- A expressao oral, o ouvir, a leitura e a escritaemtegradas.

3- Os livros para criangas/adultos sdo abundantenuéihz@dos.4.

4- As habilidades ndo sdo ensinadas de forma esmecifléo ha a
preocupacdo de se ensinar a leitura partindo denfan silaba e
palavra. Interessa o todo e ndo as partes (p.30).

2.2.4. Os modelos do tipo mediacéo

Enquanto o primeiro modelo (ensino por transmisdéoconhecimentos) pode
énfase no professor e o segundo modelo (conssiasjvdestaca o papel do aluno, os
modelos do tipo mediacdo centram-se na relacde enaluno e o professor. S&o dois
desses modelos: 0 modelo do tratamento da infomnagimodelo sécio-construtivista,
gue consideraremos de seguida.

2.2.4.1. O modelo do tratamento da informacéo
Este modelo interessa-se pelo modo como todos odseguimos recolher,

armazenar, modificar e interpretar a informacaovegmente do meio. Os seguintes

principios sao caracteristicos da abordagem dantiextito da informacéo (Tardif, 1993):
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1- O aprendente trata activamente a informagéo.

2- O aprendente estabelece relacdes entre as mufeamacdes e 0s
conhecimentos anteriores.

3- O grau de competéncia de um aprendente é desmtmipelo grau de
atencao necessario para operar 0os sub-processwgoqunenos a memaoria

for solicitada, mais a operacao € eficaz (pp. 36-39

Aplicado a leitura, traduz-se pelo "ensino estiatdgque tem essencialmente por
finalidade o ensino de estratégias de leitura (,at892). O ensino estratégico aplica-se
em momentos que tornem transparentes para o alsngorocessos cognitivos
intervenientes na leitura. Este modelo propbde amaalinstrumentos cognitivos e
metacognitivos e favorece a aplicacdo das estemtégin contextos variados. Ele visa,
essencialmente, a autonomia do aluno que conta oconencaminhamento da
responsabilidade do professor/formador para elejntk forma gradativa. Aqui, a tarefa
nao esta separada em unidades; ela permanece &tainpitegral.

Se a esséncia do ensino da leitura é ajudar aossosch compreenderem o que
léem e para que isso aconteca € necessaria umdnegad de estratégias, o ensino
reciproco (Palincsar & Brown, 1984; Palincsar & @a1991) promove essa combinacao
lidando com o resumo, com a formulacdo de pergum@a® a clarificacdo e com a
previsao. O professor debate a razdo por que o &dificil de compreender e apresenta
as especificidades, nomeadamente estratégias, qdemp ajudar nesse processo
(Routman, 2003). Por exemplo, um aluno/formando egté a liderar a discussdo em
grupo pode resumir as partes principais e 0s guieis, séo interrogados no sentido de
responderem se acharam que aquelas eram as idemspgs ou pormenores.
Clarificando palavras desconhecidas e falta de ceemsdo, pode levar os alunos a ler de
Nnovo ou a procurar ajuda no dicionario, na enciatiig, ou recorrer ao professor.

Finalmente, o grupo é encorajado a prever o coontedando-lhes, assim, uma
razao para continuarem a ler (Palincsar & Davi®1)9Na escrita, € usada a estratégia de
resolucdo de problemas para ensinar 0s componsgeE®s para a sua composicdo. Num
estadio de pré-escrita, o professor apresenta obigona para ser resolvido e pede aos
alunos para desenvolverem um problema semelhaatestddio da escrita, expéem o seu

problema através de um registo, tipo rascunho. dldde de conferéncia, os alunos
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encontram-se em pares ou em grupos para partilpeslbdema escrito e discutir o modo
como pode ser melhorado, se é passivel de respastéd erros de ortografia, gramatica
ou de pontuacdo (Chartier et al., 19985 alunos revéem e reescrevem 0 problema,

baseados nos comentarios e sugestdes feitas pelo. gr

2.2.4.2. O modelo s6écio-construtivista

Este modelo, com raizes e fundamentos em Vygotskitra-se no aprendente e
nas relagbes que ele estabelece com os membrogxpaisentes da sua comunidade. Os
principios seguintes dao um resumo do sdcio-caiggnno, de acordo com as propostas
de Giasson (2004):

1- O conhecimento constréi-se através da interadgdmdividuo com o
seu meio.
2- A aprendizagem € de natureza social.

3- Os membros mais conhemexl de uma sociedade podem ajudar os

membros menos conhecedores (p. 56).

Os fundamentos-base deste paradigma (Vygotsky,) ¥380 ancorados em dois
conceitos: a zona de desenvolvimento proximal (Z&&)'andaime"qcaffolding.

A "zona de desenvolvimento proximal" (Reuter, 1996 zona na qual a crianca
pode resolver um problema na medida em que recasisténcia (ajuda, apoio) de um
adulto competente ou de um par mais avangado.

O conceito de "andaime" remete para o0 apoio temiporue o adulto da a
crianca. Este apoio vai sendo reduzido a medida queuno desenvolve as suas
habilidades e competéncias (Giasson, 2004). Estavencao pode explicar-se deste
modo: com o apoio de alguém mais experiente, coghaale participar numa actividade
importante, mesmo sem a compreender completam@ateser-lhe proporcionado este
apoio, a criancga interioriza gradualmente a egi@at@ue utilizou ao longo de uma
interaccao (Durif, 1989).

Aplicado a leitura, este "andaime" pode ser o pogmofessor quando este suscita
ao aluno a leitura de um texto com uma complexidades em relacdo ao seu nivel de

desenvolvimento, pode ser maior. Ao longo da ictgia, 0s erros sdo permitidos e
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fazem-se aproximacgbes aos sentidos que se desejana @xploracdo do texto. Num
novo texto, de dificuldade semelhante, o aluno pbdmlicar o que anteriormente
desenvolveu, requerendo a atencédo do adulto qustiane Este tipo de ajuda é diferente
do que é conferido por uma resposta directa, que S& adapta directamente as
necessidades desse aprendiz de leitor (Fino, 2001).

A perspectiva tedrica de Lev Vygotsky assenta eds fpontos que ele foi

desenvolvendo ao longo dos seus escritos (GargiaaBaz, 2005; Baquero, 2001):

a) A existéncia de um método genético ou de desa@mento.

b) A constatacdo de que as mais elevadas funcoetimeo individuo
emergem de processos sociais.

c) A afirmacdo de que 0s processos sociais e pgicols humanos se
formam através de ferramentas ou artefactos cidtugue medeiam a

interacgéo entre os individuos e entre estes eussenvolvimentos fisicos
(p. 89).

Vygotsky recusava estudar o individuo separadantEngzu envolvimento social,
propondo, em alternativa, que o individual e o @ddssem concebidos como elementos
mutuamente constituidos de um Unico sistema intecacSegundo ele, dentro desse
sistema, o desenvolvimento cognitivo devia serrehit® como um processo de aquisi¢ao
cultural. O trabalho de Vygotsky é precursor de wmiaente de pensamento conhecida
por teoria historico-cultural da actividade. Osnpipais postulados dessa teoria sdo, em
sintese, os seguintes (Duarte, 2000):

- A actividade humana € mediada pelo uso de femtanejue estdo para a
evolucao cultural como os genes para a evolucddédioa. As ferramentas
séo criadas e modificadas pelos seres humanos fwma de se ligarem
ao mundo real e de regularem 0 seu comportameasoseas interaccoes

com o mundo e com 0s outros.

- A actividade socialmente organizada é importgr@e a construcdo da
consciéncia, que se forma através da capacidadesquemanos tém de se

empenharem em formas sociais de actividade pradatoonstrutiva.
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- Todos os processos psicolégicos mais elevadas@a em dois planos.
Em primeiro lugar, partilhados, no plano interpkigico dos processos
sociais. Depois, posicionados intra-psicologicameat medida que vao

sendo interiorizados pelo individuo.

- Os conceitos de todos os dias adquirem-se at@dagsarticipacdo em
actividades da vida quotidiana e comecam por sea gompreensao
concreta de eventos e de fendmenos que se vamdormada vez mais

abstractos e integrando em sistemas de conhecirfogntal (pp. 20-23).

As ideias do pensamento de Vygotsky podem sinteteaem alguns pontos
essenciais, de acordo com a aprendizagem parasosc(iDavidov & Radzikhovskii,
1988):

a) A educacéo e o ensino séo determinantes nowaegi@mento mental.

b) O processo de desenvolvimento individual depelmddesenvolvimento
colectivo. A actividade cognitiva é inseparavel meio cultural, tendo
lugar num sistema interpessoal de forma que, a&rdag interac¢cdes com
esse meio, 0s individuos aprendem o0s instrumentmgnitovos e
comunicativos da sua cultura.

c) A educacdo é componente da actividade humaremtada para o
desenvolvimento do pensamento através da actividadaprendizagem
dos alunos.

d) A interaccdo sujeito-objecto implica o uso dediagdes simbdlicas
(sistemas, esquemas, mapas, modelos, isto €, sigmosentido amplo)

encontradas na cultura e na ciéncia (p. 78).

A teoria histdrico-cultural da actividade tem comeemissa o0 seguinte: "é
possivel, por meio do ensino e da educacao, fonmara pessoa certas capacidades ou
gualidades mentais" (Davidov & Radzikhovskii, 19889). Uma analise concreta do
mundo actual pde-nos perante problemas reais, asnmudangcas nos processos de
producdo e qualificacdo profissional, a compleaf&o dos meios de comunicagédo e
informacéo, mudancas no mundo do trabalho, etosidera-se que a educacao se vincula

estreitamente ao desenvolvimento cognitivo — emtiedd que todos os seres humanos
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precisam internalizar conhecimentos e desenvolvesuas capacidades cognitivas como

condi¢cdo da sua existéncia social.

2.2.5. Sintese sobre modelos de leitura

Apesar de esquemédtica (ela destina-se a servir-nas compreensao,
fundamentacdo e aplicagdo do processo de leituna a&lmnos em reclusdo), esta
apresentacao dos modelos de leitura pode perrogirefectuar algumas comparacgdes. O
Quadro n°® 7 compara as abordagens com a ajud@&sledmponentes: a escolha dos
textos, a forma de simplificar a tarefa e a respbiislade da aprendizagem.

Modelo centrado Modelos do tipo mediacio Modelo centrado

no professor no aluno
Variaveis
L Abordagem
Transmissdo de Ensino estratégico centrada na Linguagem
conhecimentos literatura integrada
Utiliza muitos textos Usa, para Variavel Variavel essencial
Autenticidade dosartificiais durante o ensingl demonstracao, implicita
textos certos textos

controlados

Complexidade daDecomposicéo da tarefa | Andaime (apoio) | Andaime (apoio)| Andaime (apoio)

tarefa
Autonomia A responsabilidade Transferéncia) Transferéncia |O aluno
do aluno compete ao professor gradual da natural da empenhado na sua

responsabilidade |responsabilidade aprendizagem

Quadro n° 7 - Caracteristicas dos modeldsitiga (Garcia & Pearson,1996, p. 56).

Nos modelos analisados, a escolha dos textos cagregentam aos alunos vai do
texto artificial ao textoauténtico(ou real). E verdade que todos os modelos tém como
objectivo, a longo prazo, recomendar aos alune#taa de textoauténticos Contudo, o
modelo de transmissdo de conhecimentos utilizabseattificiais durante o periodo de
aprendizagem, e 0 ensino estratégico aceita tec@osrolados pelas demonstracoes,
enguanto os outros modelos s6 se servem de taxi@siaos.

Quanto a forma de simplificar a tarefa, podemosicaeauma diferenca

fundamental entre os modelos: na realidade, t@uidinente pensava-se que a Unica
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forma de facilitar a tarefa ao aluno era divididan pequenas etapas a realizar,
sequenciadas umas depois das outras. Actualmestenaaelos do tipo mediagcao
propdem uma outra forma de facilitar a tarefa, ga:0 "andaime"” (apoio) que consiste
em dar ao alunsuportenuma tarefa que ele ndo poderia efectuar sozkste. conceito,
proveniente do modelo sOcio-construtivista, é tambélizado pelos modelos do ensino
estratégico e da linguagem integrada.

Todos os modelos apresentados se prestam a a@gewiz2 ao desenvolvimento
da leitura. Mas, na prisdo, havera a maior vantagiense partir sempre de uma base de
modelo sdcio-construtivista e interactivo.

Nesse meio, 0 conhecimento constroi-se e vai-sendelrendo através das
relacbes entre os pares (0s proprios reclusoslagestes de ensino (professores e
formadores), os animadores socio-culturais e osagceguando é o caso, a livros da
biblioteca, jornais, revistas, meios audiovisuais.

Constatamos, por aquilo que ja experienciamos e gstudos ja realizados
(Afonso, 2000; Afonso & Silva, 2006), que a conépde leitura por n0s abordada atras
(linguagem integrada) envolve a interaccdo comxtote a lingua, em colaboracédo e
compromisso perante situacdes reais que a todesndiespeito. Desenvolve-se mais
eficazmente a competéncia de leitura e escritaédrda analise de excertos (completos)
de literatura agradavel que mantenha a vitalidatieral da lingua.

Para além de tudo isto, ndo sO interessa a pré&uadg recluso para a vida
exterior, sendo alertado para assuntos e temashgueermitirdo repensar o mundo e
relaciona-lo consigo, apesar da reclusdo, comaanaodificacdo da sua mentalidade e
maneira de ser, o que lhe permitird uma condutaed@adeiro cidaddo participativo e

interveniente.

2.3. Fung0es da leitura na sociedade actual
Hoje, a leitura € entendida como um processo dgudigem interactivo e
construtivo. Assim, as exigéncias da sociedadematéria linguistica e comunicativa,

posicionam-se em termos de apelarem a funcdepa@tmor, 1997):

- Funcéo social: apetrechamento do individuo pardiferentes papéis e

funcdes sociais, mediante a definicdo de domimessade actividade e
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contextos especificos e dos correspondentes feniisonais (linguistico-
comunicativos e accionais).

- Funcdo econdmica: auscultacdo e resposta as sitEmss de
qualificacao profissional pelo dominio de aptidéesunicativas basicas e
pelo acesso a saberes e praticas comunicativas esascializados,
assentes em escolhas vocacionais mais esclarecidas.

- Funcao politica: satisfacdo das necessidades @idatos fundamentais
do individuo — tém no dominio (e no acesso as fermacialmente
valorizadas) da lingua uma expressao exponenaatles compromissos
estabelecidos, pela via das instituicdes politicadre expectativas de
governantes e governados, no plano individual ectiob.

- Funcéo cultural: preservacédo, alargamento, eeciguento dos valores e
das praticas constituidas da identidade culturastérica das regides e do

espaco nacional, dos quais constitui elemento iaghidr e transformador
(p. 38).

O acto de leitura € um processo complexo. Nelsmserdram envolvidos 0s mais
variados aspectos — de cariz linguistico, cognitiudtural, social... ndo se esgotando
nunca numa mera descodificacdo de grafemas. Rarmada descodificagdo de grafemas,
a leitura €, sobretudo, o resultado do esforco rdelaitor sobre um texto, procurando
construir-lhe um significado. E a capacidadetrd@sformaruma mensagem escrita em
mensagem sonora, segundo normas precisas (desagddi de simbolos graficos), e
sobretudo deompreendep contelldo da mensagem escrita (compreensao mificsigo
informativo) e dgulgar e apreciar, com sentido critico e estético (Mialaret, 1974).

No meio prisional, os reclusos precisam de encaraleitura como uma
necessidade, e ndo como uma obrigacéo, ou comalawautros meios de informacéo e
recreacdo (como por exemplo, os audiovisuais ocoogputadores), e muito menos (as
vezes € isso que acontece, na pratica) como um@ag@o para ociosos (Charmeux,
1994).

Também em ambiente de prisdo, € determinante ldeitéra leva o recluso a
posicionar-se no mundo em que vivemos; fa-lo caigtecuperar lacos perdidos, a
estabelecer uma ponte entre o passado (ndo neéaessaie o melhor), o presente e 0

futuro. E isto acontece, ndo apenas relativamentoigas, as realidades, mas também e
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sobretudo as pessoas. A pratica da leitura impdaesea complexidade e as exigéncias
do mundo de hoje, tal como explicam Hittleman &tldiman (1983)

... reading is vital to our complex societydevelop understanding citizens. It
is important for improving our understanding of gawnent, expanding our
understanding of contemporary conditions in cotflath the rights and
responsibilities of a free people and acceptingahligation to participate in

social and political discussions (p.2).

Toda esta aprendizagem pode ser realizada e dégdavonesse meio,
aproveitando essa preparacao para a vida no extérse essa oportunidade nao for dada
ou aproveitada pelo recluso, este ficara para sermitado nas suas escolhas e na
satisfacdo que podera obter da vida. Através dardeiele poderd preparar a sua
realizacdo enquanto individuo, pois tudo leva a quee, num futuro muito préximo,
“there will be more leisure time, more documentscémsume, more education, more
research, greater knowledge, and interest in thedweeyond environment (Bradbury,
1992).

2.4. Os livros e a biblioteca — importantes meiosedccultura

2.4.1. O livro

O livro educa, instrui, forma, aconselha, permitidogo entre culturas e, quando
lido critica e amadurecidamente, enriquece o leifornece-lhe conhecimentos e
motivacdo para o estudo e a investigacdo e despeldacondicbes para o "aprender a
aprender" indispensavel no mundo de hoje. O liveoleitura sédo, de facto, "materiais”
que podem favorecer a paz, sobretudo através dmadigBio que sdo capazes de
estabelecer entre culturas e o espirito reflexiue godem promover no sentido dos
valores humanos.

Proust (1997) salientava, a propédsito da leituralos livros (sobretudo os
classicos), que "ignorar um determinado livro... ssegpre, mesmo num homem de

génio, uma marca de grosseria intelectual” (pp®7G livro é sempre um veiculo de
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transmissao de valores que fazem parte de um p@atiommundial, necessario ao
entendimento e & compreensdo do mundo no presargaapreparacao para o futuro.

Em reclusdo, o livro pode ser a resposta para slgias grandes problemas
daqueles que ai coabitam — porque, desde que ysad@itores bem formados, tem
inexcedivel poder de moldar os individuos na stexioridade, no espaco onde cada ser
humano é uma pessoa, dai se extravasando inflsgrenia 0 meio, com claras vantagens
para a sociedade e o mundo (Silva, 2002).

Através das palavras de Lidia Jorge (1988), solting@ a leitura, as bibliotecas,

e a sua importancia na sociedade, através dosekitpodemos concluir (sem perdermos

de vista o individuo em reclusao) que

a pessoa que nao lé ndo se distingue dessaiem pela roupa que veste,
nem pelo transporte que toma, nem pela casa qu&.hAbpessoa que se
habituou a ler, porque conhece alguma coisa, salge sqbe pouco, e
habitualmente € humilde. Porque sabe que as tgmassam, problematiza as
que lhe ensinam e num dado momento tomou por Baague sabe que o
tempo modela os modos, procura o ser. Se |é literasabe que as palavras
criam um sentimento indefinivel de felicidade quarte da realidade
iImaginada e a ela retoma, como um todo, e assimalseua a dividir-se e a
partilhar-se com todos o0s outros seres, todasteasdiguras da criacdo, sem
perder a propria unidade. A diferenca é essa, @ &go que eu prefiro que
se sentem & minha mesa os que aprenderam a ler.i€sp que vale a pena

que existam bibliotec&p.70).

E fundamental que se faca renascer o interesselipa@sao formativa do livro, o
gue, no meio prisional, se revela ainda de maigroméncia. Veiculo de reflexdo, de
formacao e de preparacdo para a reinsercao, eleritabuir para a necessidade e o0 gosto
de ler, e de "aprender” a ler.

Dever-se-a aproveitar 0os gostos manifestados peldsisos para, a pouco e
pouco, se envolverem no mundo da leitura, atraedsilulioteca, de livros, revistas, etc..
Estes poderao ser obtidos por empréstimo, adgsjralomesmo oferecidos por entidades

ligadas a edic&o.E aqui comeca o papel importéort@ativo e motivador da biblioteca.
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2.4.2. A biblioteca

O termobibliotecacomecou por designar, em grego, 0 espaco ondgasdayam
livros e documentos em geral, passando a desigaabhém, o mdvel onde eles se
reuniam, uma colec¢ao de obras seleccionadas, njunto organizado de livros com
determinados fins, de utilidade publica ou pardicue ainda propésitos de formacao
cientifica, técnica, social, estética. A biblioteaq@onta, assim, para "um espaco onde se
conservam, se ordenam e organizam para se torrexessiveis, determinados, conjuntos
de informacao" (Noguerol, 1994, p.100).

De acordo com a UNESCO (1976), biblioteca é

toda a coleccédo organizada de livros e paiies periddicas impressas ou de
guaisquer outros documentos, em especial, grafcadiovisuais, assim
como o0s servicos de pessoal que facilite aos ésit@ utilizacdo destes
documentos com fins informativos, de investigac@le, educacdo ou

recreativos (pp.9-10).

Pela biblioteca se descobre o mundo (Silva, 208@la conflui um universo de
palavras, de sonhos, trabalhados por poetas,@sstihistoriadores, cientistas, que, uma
vez contactados, passam a falar dentro de nostéstida gravitagcdo amistosa dos livros €
produzida uma "sinfonia" de saberes, de culturpsrsonalidades”, sendo a biblioteca a
"camara magica" onde cada estante produz encart@anespanto, curiosidade, encontro
com o mundo.

Depois de um percurso de séculos (Battles, 20@3)dras de hoje, a biblioteca é
0 espaco onde temos disponiveis uma outra linguagehgital. O som e a imagem sao,
hoje, variacdes na mesma busca de conhecimentalsee, $rocando o leitor, por eles,
olhares cumplices com os livros tradicionais accedod nas estantes. E € de
cumplicidade que se trata, porque dizer hoje "tibtia" é dizer um lugar onde ao livro e
a leitura se vém juntar os modernos meios audiaigsiéli, através da entoacdo de cada
autor, o livro surge diante de nés. Afirma JorgésLBorges (1969) que “o livro surge
como alguma coisa de sagrado, ndo para ser olgjectespeito supersticioso, mas para

gue o abordemos com desejo de encontrar feliciddencontrar sabedoria “ (p. 69).



103

A existéncia da biblioteca assenta em trés pil§&tya, 2002): acoleccédo a
organizagdoe adisponibilizacdo Formar a colecgdo, organiza-la de forma adeqeada
po-la ao servico proprio séo, pois, as tarefas dorehtais que justificam a biblioteca.
Com a coleccdo, o conhecimento social chega aobsbk; com a organizacdo, o
conhecimento torna-se acessivel a um sem numerpedelos individuais; com a
disponibilizacdo, o conhecimento social é partidpaPerante a mobilidade do saber e a
necessidade de ajustar a sua finalidade essemcis¢rgico a comunicacao,caleccao
tem de mudar ao longo do tempo a medida que va@maag também, os suportes que
contém o conhecimento escrito.

Ha ja muito tempo que, sem perder o seu sentidat@so "livro" quer dizer
muitas coisas, desde um qualquer produto imprdésio@a a espécie de registos obtidos
por meios electronicos. Objectos como livros, ftdke folhas soltas, publicacbes
seriadas... fazem, sem duvida, parte de uma bibHotenanuscritos, materiais
cartograficos e graficos, a musica impressa ouode@mida em gravacdes sonoras, as
microformas, os filmes e videos, os arquivos legiper computador e até aos objectos
tridimensionais (Carrion Gutiez, 1987). Vivemosgchamada "xerocivilizacdo", termo
utilizado (Eco, 1983a) para transmitir a ideia @gproducdo de livros através das
fotocopias e das microfichas, tornando-se o sabetrwdtura mais acessiveis ao cidadéo e
adaptando-se a biblioteca a medida do homem.

A organizacaodestes materiais supfe a existéncia de técnicapuadies que
assentam, naturalmente, em bases doutrinais ecdsde se aglutinam em formulas
praticas. A arte de organizar os livros foi, dueasiculos, a caracteristica Unica daqueles
que hoje chamamos "bibliotecarios". A sua just{f&a tedrica tem evoluido de modo
constante e através dos tempos. Esta evolucédoitienpovocada, em primeiro lugar,
pela natureza propria dos materiais — visto na@sgmtar, os mesmos problemas a
organizagdo de um volume de livros, cédice, mictas, disco de computador... — mas a
questdo também se encontra na acumulacdo do comdreoi social e nas variacdes
produzidas pelas necessidades e exigéncias diaaduites do conhecimento.

Por ultimo, a colocagcdo ao servicodisponibilizacdo— do ja organizado, tem
variado muito desde os tempos dos escritos em abdoaos terminais de computador de
hoje, passando pelas estantes de livre acessoiwooatorrentado as estantes e as
carteiras escolares. Tudo isto melhorou sempre, @@hjectivo de chegar ao leitor. E

com esta chegada do livro ao leitor que se consuraado de ser da biblioteca que existe
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para assegurar, proporcionar e facilitar o acesstoaumento, ndo esquecendo nunca a
dinamizacao/animacéo da biblioteca (Silva, 2002).

Sdo multiplas as finalidades das bibliotecas: awaseo legado cultural
(biblioteca-memoria); servir de base para estudm \(niversidade, na investigacao
cientifica); servir de mediacdo de cultura, pemdibi acesso as grandes correntes do
pensamento, a literatura, a histéria da humanidade Universo, ao conhecimento nos
campos da politica, técnica, economia, etc.; satgirmeio de formacdo permanente,
prestando um importante contributo para a actuglizaonstante que os tempos de hoje
impdem; servir na ocupacao dos tempos de 6cio, @®mais variadas tematicas, que
permitem ao leitor recrear-se; servir de espacerd®ntros e de trocas, de partilha de
saberes, de interaccdes de autores e leitorestieamentos e culturas... (Germanaud &
Rappaport, 1992). A funcéo da biblioteca coincala, Gltima instancia, com a da leitura:
diversdo, formacao, informacdo. Sao funcdes queanperderam validade e que, hoje,
estdo presentes em qualquer tipo de bibliotecdigailimacional, escolar... prisional.

A diversdo € um termo demasiado desvalorizado para o concpito quer
encerrar: participagcdo na cultura. Nado € que séreasp que a biblioteca ocupe
essencialmente o tempo livre, a que chamamadscide O que se quer dizer, ao falar de
leitura como fonte de diversédo, é que, sem a &itperdem-se formas de experiéncia
estética — e, por conseguinte, humana.

O ensino baseia-se na leitura. A leitura é, jaa@ropria,ensino(como sabem
muito bem os estudiosos de literatura infanto-jily,em sem ela poucas possibilidades ha
de participacao cultural. Mas de pouco serve arkee nao orienta, interpreta, informa...
assim como as demais artes (musica, danca, teates, plasticas...). Sem noticias
historicas e criticas, de quase nada servem asa$osuperiores de cultura, sem a
conveniente assimilacdo pessoal e intelectual.

O termo formacaadntegra os conhecimentos que S80 necessarioo E@rcicio
dessa forma de participacdo criadora e activa cadade, a que chamamos profissdo. A
formacdo comeca com o dominio das ferramentas s@i®s para se abeirar de uma
cultura, passa pelo conhecimento basico da referttara e termina na aprendizagem,
continuamente renovada, de uma profissdo. E o qamamos educacdo permanente, a
gual se resume numa dupla série de conhecimentomafivos"; aqueles que sao

necessarios para o individuo se integrar na sabgeedade tem de agir e usar 0s meios
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necessarios para actuar. Dai a importancia, nadaleséconhecimentos de ambito
profissional, como de cariz moral para uma sa eamanconvivéncia (Freire, 1988).

Informacdo é também um termo extremamente carregado de cdmted
compreende, desde o dado ou noticia mais simpiésaas conhecimentos cientificos
mais de vanguarda, necessarios para o avancoriopie da investigacdo cientifica.
Trata-se de conseguir que o homem, ao longo deatetdta, e em todos os planos da sua
existéncia, seja capaz de tomar as suas proprasdds. Isto alcanca, também, em boa
medida, o assentimento intelectual, dado que armt#gdo € a chave da nossa
participacéo pessoal.

Dentro do triangulo formado por estas trés finaleta encontra-se tudo quanto
pode oferecer a biblioteca, a qual, tendo sido senpgela sua natureza, difusiva, acaba
por ser comunitaria, podendo converter-se em ger@gcial, a medida que o0s
necessitados da sua ajuda desejem ser uma minariaeglida que se disponha de uma
biblioteca capaz de proporcionar a obtencdo ddséss finalidades (Carrion Gutiez,
1987).

Ao falarmos de biblioteca como espaco de conhedonsocial (Cysne, 1993),
gueremos referir-nos a todo o processo de comuiocapnhecimento e mobilidade de
saberes que a partir dai se gera. A capacidaderdenicacdo, consubstancial a toda a
forma de actividade vital, é a capacidade de ewsiitizis, de sistematiza-los em codigos,
de transmiti-los e recebé-los, adaptando-os coemTnente. Assim, SA0 necessarios um
emissor e um receptor, e com esta simples diveagdio podemos comecar a explicar a
proliferacéo de culturas, o que, apesar dos seltgplos usos, ndo quer dizer outra coisa
gue ndo seja a vida do ser humano, que assentarramdcomunicacdo que se concretiza
em linguagens, escritos e documentos.

A biblioteca, pela sua propria natureza, tambémndi¢ e faz circular livremente
todo o conhecimento ali presente, promovendo ssiéxkdade na forma de beneficios de
toda a ordem e valorizando o individuo cidaddo vasada interaccdo entre a
aprendizagem e o conhecimento. Quando se pensaunmapel social, conclui-se que o
seu inicio esta na disseminacdo da informacao madeeuniversalista do conhecimento,
capaz de garantir o alicerce da criagcao, do desemento e da solidariedade entre os
individuos. A educacdo é uma pratica social, qugeetanto um trabalho pedagogico que
se ensina na escola, quanto no acto publico. Anrdgdo é o caminho para a interac¢ao

humana e um poderoso aliado para o desenvolvimgmtanundo do ser e do saber
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cientifico e tecnoldgico, porque hoje existe miaizilidade de acesso e de troca (Araujo,
1986). A comunicac¢do humana é todo o tipo de comteeto susceptivel de ser reduzido
a signos e, consequentemente, de ser participdmte goalquer tipo de suporte (Cysne,
1993). O conhecimento social ndo € sO0 o conheconergntifico que nos da o
conhecimento razoavel e mais ou menos formalizadealidade, mas engloba também a
literatura de imaginacdo que nos proporciona acid@de de viver através da experiéncia
alheia e 0 acesso a leitura profunda da realidadeiptuicao artistica.

O conhecimento social €, pois, a base de que ser@hm os que léem para
conhecer mais, alcancando formas de experiénahatitavés da experiéncia alheia. Sdo
aqui visiveis as dimensdes do homem naturalmemieso, do homem problematico e do
homem ansioso de felicidade. Cobrir estas dimendédsmem € tanto como conseguir
gue o homem esteja presente no seu mundo, quenggaueta no seu desenvolvimento,
tomando as suas préprias decisdes, que participiesta” total da cultura. E a isto que
poderemos chamar "dimensé&o social da leitura" (8rof995). Este conhecimento social
€ essencialmente dinamico. Utiliza varios sabeoesocalicerces. A partir da consulta,
leitura, reflexdo e discusséo que a biblioteca gn@pna, entrecruzam-se saberes, pontos
de vista, modelos, formas de pensar e agir, astugentimentos... que influenciardo
guem deles necessita. A biblioteca pode produzios@feitos nas pessoas, na sociedade
onde estas se integram e, por conseguinte, nokaagale vida, novas linguagens, novas
culturas.

No tempo em que vivemos, marcado pelo relativisio® ghberes, as bibliotecas
desempenham um papel essencial como sede de igBwma de formacédo. Elas
promovem a abertura de espirito, 0 combate a ndtodéa e aos fundamentalismos, a
criacdo de um mundo cada vez mais aberto e padicigem arrogancias nem saberes
definitivamente construidos onde caibam todos odawnae pensar. Através delas, abre-
se uma porta para que 0s seres humanos se congreecdoperem e se respeitem
(Silva, 2002). Nunca sera demais salientar queilagtecas deverdo instituir-se em
espacos de grande intervencdo — nas cidades, caasas regioes, nas universidades,
nas prisdes... e serem dinamizadas no sentido damaédio/formacdo de leitores e
frequentadores ao longo da vida. Foi um contrilpaoa isso que pretendeu prestar o
Ministério da Educagdo portugués, ao instituirjghdlguns anos (Veiga, 1997)rede de
bibliotecas escolaresque continua no terreno e se esta a enraizaunRe®s e

elaboramos o Quadro n° 8, apoiados em toda a iafgimaté aqui inserida, a proposito
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da biblioteca: conceito, fungcbes, materiais e dhjes Ultimos (conhecimento social,
comunicacdo e producao de cultura e saber), comsusndo um conjunto de

interaccdes que servirdo de apoio a hossa inveabgam meio prisional.

BIBLIOTECA
Conceito Funcdes Materiais de apoio
. livro
. coleccéo . fruicdo . jornais/revistas
. organizacao . formacéo . video, filmes,
. disponibilidade . informacéo gravacdes, CD-Rom
. computador

conhecimento social

comunicacao

prgdo de cultura e saber

Quadro n° 8 — A biblioteca e a comunicacéo (Afo2880, p. 67)

Numa breve sintese, referente ao espaco biblietemaseu desempenho (crucial)
no meio prisional, gostariamos de realcar que ata tfe um encontro de cultura, mas
essencialmente de formacdo e informacdo. Ela €, déwida, veiculo de valores
necessarios aos seus destinatarios, incentivandor@ desistirem da vida, do que é
belo, do que é essencial para uma existéncia leoaesrdadeiramente livre.

Os reclusos Iéem jornais, livros, revistas, etca, leblioteca pode e deve ser o
lugar de privilégio onde o fagam organizadamentémAdisso, estes cidadaos necessitam

de conhecer exemplos de vida, modelos, para geeajain com esses conhecimentos,
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atitudes, sentimentos, vivéncias de outras pesgoasforam "alguém" no mundo, se
preocuparam em o modificar por qualquer motivo eowsgtar esses mundos para
reflectirem no seu passado, preparando-se paraeinser¢do mais positiva e cidada no
futuro. Essa leitura pode e deve comecar por aquioos reclusos mais gostam de ler, os
perioddicos e os jornais, passando gradualmentérasosuportes escritos.

Foi a essa conclusdo que chegamos em investiga¢@oos sobre "habitos de
leitura na populacéo reclusa" (Afonso, 2000). Osodecos e 0s jornais asseguram, de
facto, a possibilidade de também os reclusos almgamplamente os seus horizontes,
preparando-se para uma assuncado critica da glabatize cultura de massas por que o
nosso tempo se encontra envolvido. O recurso aaétpgar-se-a como uma poderosa via
para reeducar para os valores, tais como a tolaf@anconvivéncia pacifica entre os seres
humanos a diversidade.

N&o nos podemos esquecer da relagdo entre a leitasanovas tecnologias da
informacdo. Estas poderdo constituir, também nm meireclusdo, uma nova motivacao
para a leitura, assim como um veiculo de informagdmnhecimento do mundo, de
partiiha e de formacdo para o recluso. Estes me#mws podem ser esquecidos em
ambientes de omissdo da liberdade, onde, sendaatesnte geridos e orientados,
servirdo certamente as finalidades formativas nui®rsas e necessarias, desde o
enriquecimento pessoal, ao combate a iliteracigidmal, que hoje atinge, facilmente
(ligacdo leitura, escrita, vivéncias, expressfesgidaddao comum (Barton, 1994), ao

orientar do preso no sentido (imprescindivel) da uentegracéo social.

2.5. Saber ler para saber compreender — a compreditsna leitura

Saber ler significa poder ter acesso ao conhecoreeatcultura, a tudo aquilo que
os seres humanos tém conseguido compendiar ao #langstoria e que, num sentido ou
noutro, j4 faz parte da nossa maneira de concebaunmo e interpreta-lo. No dizer de
Morén Arroyo (1996), a par da leitura filolégicaa deitura universitaria, da leitura
comentativa, da leitura impressionista... surge @tk ideal”, sendo esta a que mais se
empenha no atendimento do maior ndmero possiveleldmentos envolvidos na

compreensao do texto.
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A "leitura ideal" é a que entra em didlogo com xtdee esta acima de qualquer
leitura concreta. Duas diferencas importantes g@mtadas, pelo autor, entre a leitura

ideal e os outros tipos de leitura (Moron Arroyd9a):

1- A leitura ideal trata de superar todo o subyemiio para que se
desenvolva o texto, enquanto que as outras leitadaptam o texto as
necessidades ou gostos do leitor.

2- A leitura ideal é autocritica: 1é-se o text@e,mesmo tempo, reflecte-se
sobre o fenbmeno de ler. Como ler é uma actividdde"biografia
humana" (p. 18).

Poderemos dizer que o modelo de "leitura ideal'@@mais valoriza e enriquece

o leitor, na medida em que apela para a conjugdganterpretacdo "certa" e "adequada”
com a consciéncia dos passos que conduzem at®@®lmodelos mais recentes sobre
compreensao leitora concebem a leitura como unepsoccontinuo. No nosso trabalho, é
a parte da leitura e a sua compreensao que maigan@gupar, para sabermos até que
ponto esta o recluso (ou ndo) preparado para mvycelmpreender/entender mensagens
escritas de alguns tipos mais comuns, base eskpadaa sua integragéo na sociedade e
intervencdo na mesma.

2.5.1. Amplitude do conceito de compreenséo leitora

Sendo a leitura um meio que nos aproxima da comp@eedos outros, dos factos
gue vivemos e descobrimos, daquilo que concebemasaginamos, e que tem um peso
especifico importantissimo entre todos os meiogu#edispomos, ela constitui-se como
uma ferramenta que ajuda num grande leque de dadi®s. Através de uma boa
compreensao leitora, podemos localizar a informagé desejamos, usar o dicionério,
usar um indice, consultar ficheiros de trabalhlggjdo a sua validade, seguir indicacfes
ou instrucdes para qualquer desempenho, distilmgessencial do acessorio, captar uma
sequéncia de ideias, retirar conclusdes, congtelacdes, fazer inferéncias, classificar,
resumir, tomar notas, desfrutar da leitura visaaldo as imagens que nos oferecem o0s

livros, captar intencdes do autor...
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Aquilo que nos interessa ndo é apenas a articylagdecifracdo de caracteres e a
aquisicdo de técnicas para que a leitura sejavmbssnas sobretudo a "extraccdo de
significado pertinente” e a sua assimilacao indigliada. Ler é, assim, "the active
process constructing meaning from language reptedday graphic symbols" (Sequeira,
1986, p.11).

Perante um texto, o leitor, para 0 compreenderpreese das experiéncias
passadas e dos conhecimentos adquiridos, estatebeantecipacdes sobre o contetdo e
tentando verifica-las. Quanta mais informacédo prddepositada/construida no leitor)
tivermos sobre um texto, mais facilmente compreesmdes esse texto, nas perspectivas
gue a consideracao de tal texto suscitar.

A leitura revela-se, assim, um processo predomemaemte dedutivo, a partir da
experiéncia do sujeito leitor. Esta perspectiva leitura revela-se essencialmente
psicolinguistica, pois valoriza o aspecto da coeqséo da mensagem, em funcdo da
experiéncia do leitor (Morais, 1994), que adopteagiygias de leitura rapida, retirando do
texto o minimo possivel de indices de que necegartaa compreensado e deixando para
segundo plano tudo o que € redundante.

Em suma, o leitor ndo tem de ler todas as palayede até ler palavras que,
fazendo sentido, ndo estdo no texto. Sai valoriaaglea experiéncia e as expectativas que
possui perante o texto. O que mais importa € ardifie cognitiva do sujeito (e ndo o
estimulo exterior, 0 texto), a percepcao de formglabais (e ndo a sua analise), as
informacdes de alto nivel que permitem compreeadgre se |é.

Nesta perspectiva, segundo Hittleman e Hittlema®B3), neste modelo "the
reader can understand what is on the page onlyeifideas are already present in the
reader's mind" (p.66). Trata-se de um modelo emajgempreensao releva o papel do
sujeito, e € valido na compreensdo do processeitlgd, ainda que ndo apresente "uma
explicacdo inteiramente convincente para os prosesgntais que relacionam hipéteses

e verificagbes" (Alarcao, 1991, p. 60) compreersigando explique, em pormenor, "o
processo de interaccéo do leitor com o texto".

O modelo interactivo — defendido por investigadareso Kintsch e Van Dijk
(1978), Rumelhart e McCleland (1981); Rumelharto@)9 Barré-De Miniac (2002) —
estabelece um compromisso entre 0os modelos amt®grifizendo uma sintese entre
ambos. Ele parte da hipdtese de que o texto tensignificado que o leitor procura

através de dois meios: os indicios visuais queptbporciona o texto e a activacdo de
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uma série de mecanismos mentais que permitird@isw htribuir-lhe um significado.
Assim, o leitor utiliza simultaneamente o seu camhento do mundo e 0 seu
conhecimento do texto para compreender o signidicda que |€, e isso, por sua vez,
enriquecera 0s seus conhecimentos anteriores eibcordt para a valorizacdo da
compreensao em leituras futuras.

Para o modelo interactivo, porque no processo derde ha interferéncias
continuas entre informacdes de alto e baixo ndeldecifracdo (grafo-fonoldgicas) e de
actualizacbes semantico-contextu#es,parte da capacidade de alguém descodificar um
texto para aceder a sua compreensdao, fazerlaisua.

Reconhecendo-se as vantagens oferecidas pelo motisiactivo na explicacao
do processo de leitura, referir-se-4 que a compéeedos textos reflecte a compreensao
gue se tem da vida e, ao mesmo tempo, contribai gae esta ultima se intensifique,
tornando o acto de leitura individual e socialmartevante, e justificando a énfase que,
hoje, se coloca na leitura e na literacia.

Assim, e para a principal finalidade que temos é&tavcom o presente trabalho,
as actividades com a compreenséao dos textos peaealizacbes de amplo espectro. Se a
meta da educagédo é capacitar os individuos paraegteenem reflexivos, comunicativos,
criticos, criativos... temos de os ajudar no desefiv@nto de competéncias quanto a
compreensao dos textos, como ferramenta para @asisiormacao (Perrenoud, 2001a e
2001b). SO assim eles (em especial o cidadao-mcllssenvolverdo e criardo uma
consciéncia que lhes permitird sobreviver num muwadia vez mais dificil — competitivo,
consumista, heterogéneo e tecnocrata, com fortBgémeias a nivel do cidad&o
(Rodrigues, 1994).

Esta ai um dos fundamentos para aquilo a que Mb8#&1) chamou de "cultura
de mosaico". E que a mundividéncia contemporanssupam modo de estruturacdo agil,
multiplo e desconectado, e para lhe responder, eapirito de sobrevivéncia, é preciso
desenvolver competéncia de leitura, dela fazendte @ compreensao leitora, com o
largo espectro que se tem vindo a referir.

Na cultura moderna, segundo Moles (1974), o queateee é o caracter aleatorio,
desordenado das informacbes e mensagens que chagasujeito. Defende-se a
construcdo de uma abordagem de processos de pooclulgdral no ambiente televisivo,
de modo a conseguir-se um meio de comunicacdo dsamnguanto a criagcdo de novas

formas de sociabilidade reflexiva nas sociedadeteagporaneas.
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Os meios de comunicacédo social transformaram-sesucedaneo da "natureza”,

mais precisamente numa "selva" incontrolavel dgpanto de vista pedagdgico.

2.5.2. Componentes da compreensao leitora

Enquanto objecto de conhecimento, aprender aneide querer dizer aprender a
compreender o que se I, a inscrever a leituraatextos significativos e a pensar nos
meétodos para ensinar a ler aplicados a cada sitwagireta (Gallart, 2001).

Enquanto instrumento para a aprendizagem, sigrpifoaurar informagao, 1é-la,
trata-la, resumi-la, extrair dela conclusdes, gtara saber coisas sobre um assunto/tema
concreto.

A Ultima dimensédo relaciona-se com fomentar a ddpde de gostar de ler,
desfrutar a leitura. Este objectivo da leitura ergactividades concretas nas quais
importa, sobretudo, que os alunos leiam o que quéee ao seu ritmo, sem que haja
solicitagcdes ou exigéncias posteriores a leituratafse, simplesmente, de ler por ler.

Em trabalhos recentes sobre compreensdo leitora;séé tido em conta
determinadas componentes da compreensao (Bergblda, 1991), classificando-se de
literal, reorganizativa, inferencial e critica aterentes formas de trabalhar o texto nos
seus diversos dominios. Apesar de utilizadas simeémente no processo leitor e, por
iSs0, inseparaveis, aqui apresentamo-las distpiasazoes de estudo e para as termos
presentes no momento de realizar actividades coobjectivo de ensinar/aprender a

compreender o que é€ lido.

a) Através dacompreensdao litera[Bentolila et al., 1991), reconhecemos tudo
aquilo que explicitamente figura no texto, send ¢po de compreensdo aquela que
mais tem aplicacdo nas escolas. Dai que algumaactiaglades a promover possam ser:
distinguir a informacédo relevante da secundari@eis@&ncontrar a ideia principal nos
textos; reconhecer as sequéncias de uma acc¢ad, issguicdes; identificar elementos de
uma comparacao; encontrar o sentido para palaerasittiplo significado; reconhecer e
dar significado aos prefixos e sufixos de uso bahiidentificar sinbnimos, anténimos e
homéfonos; dominar o vocabulario basico fazendweduer em fungéo das circunstancias

e das necessidades...
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Mediante a aplicagdo destas estratégias, poderesesgrovar se o aluno pode
expressar o que leu recorrendo a um vocabularévetife, se fixa e retém a informacéo
durante o processo de leitura e se 0 pode evosterfmmente para o explicar. Ha que
ensinar a fazer isto da mesma forma que se ensisara dicionario a fazer um guido de

trabalho ou a saber interpretar um grafico.

b) Num bom processo leitor, deve atender-se, igeati@y areorganizacao
(Giasson, 1993) da informacéao recebida, sintetizandesquematizando-a ou resumindo-
a, consolidando ou reordenando as ideias, a parimformacéo que se vai obtendo, a fim
de se fazer dela uma sintese compreensiva. Ergé&mds de ensinar a suprimir
informacéo trivial ou redundante; incluir conjuntde ideias em conceitos adquiridos;
fazer um resumo de forma hierarquizada; reestnutura texto esquematizando-o;
interpretar um esquema dado; por titulos que ereghob sentido de um texto; dividir um
texto em partes significativas; encontrar subt#ydara as diversas partes do texto...

Desta forma se podem aplicar estratégias de omginz enquanto actividades
mentais que se aplicam sobre a informacao, esqgizamab-a, tornando-a mais clara e
precisa, ordenando-a segundo critérios l6gicosvésr de mapas conceptuais, quadros
sinopticos, de dupla entrada, etc., que, posteante) servirdo de base para a autonomia
do sujeito no estudo ou pesquisa de informagéo.

c) A compreensao inferenciabu interpretativa (Dell'lsola, 1991) exerce-se
guando se activa o conhecimento prévio do leitoseeformulam antecipacfes ou
suposicBes sobre o contetido do texto a partirmitisios que proporciona a leitura. E a
verdadeira esséncia da compreenséao leitora, j&@quea interac¢cdo constante entre o
leitor e o texto, preenchendo espacos, detectaapsos$, iniciando estratégias para
ultrapassar dificuldades, fazendo conjecturas querggo da leitura se vai comprovando,
se se confirmam ou ndo. Manipula-se a informacatexiio® e combina-se com o que se
sabe para retirar conclusbes: predizer resultadderir o significado de palavras
desconhecidas; inferir o significado de fraseaeitle acordo com o contexto; interpretar
correctamente a linguagem figurativa; recompor wextot variando alguns factos,
personagens situacéo, etc.; prever um final diferestc.

Nesta situacdo, o professor ajuda a formular hgedtelurante a leitura, a retirar

conclusdes, a prever comportamentos das personageansfazer a leitura mais viva, 0s
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alunos tém mais facil acesso a identifica-la, “‘atisem-se imersos nela, a relacionar as
novas situagdes com as suas vivéncias" (Catalal&&ncarna & Rustica, 2001, pp. 23-
24).

Reconhecendo a importancia de aprender a infedn Wijk e Kintsch (1983)
abordam esta questéo, concordando com o seu papil ®a compreenséo. Dizem esses
autores que "some inferences appear to be necassagquences of the text, where as
others we are less certain about and still othersvauld regard as no more than plausible
or possible conjectures” (p.49).

Para estes autores, 0 maior problema que se catoa#eréncias no discurso é
determinar quando elas devem ser feitas: sdo elds da propria compreensao, ou
ocorrem opcionalmente depois da compreensdo? Nmtentconcordam com uma das
classes de inferéncias que parecem ser necesdarage a compreensao: "the bridging
inferences", as inferéncias que fazem a ponte ertggto e o leitor.

Escrevem eles (Van Dijk & Kintsch, 1983) que

one class of inferences that appear tooessary during comprehension are
the bridging inferences required for the cohereofcéhe text... Attempts
were made to show that such inferences occur duwargprehension by
demonstrating that bridging inferences are verisdquickly as statements
explicitly mentioned in the text" (pp.49-50).

Para além deste tipo de inferéncias, os mesmoseau{d983) referem as

"elaborative inferences"”, afirmando que

elaborative inferences occur when the neases his or her knowledge about
the topic under discussion to fill in adulital detail not mentioned in the text,
or to establish connections between whbaeisg read and related items of
knowledge" (pp.51-52).

d) O nivel critico ou profundada compreensédo (Colomer, 2003) implica uma
formacao de juizos préprios, com respostas de teardgbjectivo, a identificacdo com as
personagens do livro, com a linguagem do autor, umespretacdo pessoal a partir das

reaccOes criadas, baseando-se em imagens liter@sisisn, um bom leitor tem de poder
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deduzir, expressar opinides e emitir juizos. Pssa,ipodemos contar com estratégias
como: julgar o contetdo do texto sob um ponto deawwessoal; distinguir um facto de
uma opinido; emitir um juizo perante um comportamemanifestar as reaccdes que

provoca um determinado texto; analisar a intengéautor ...

Ora, para trabalhar a compreenséo leitora no megopal, sera de todo o
interesse que professores/formadores optem, njmos@wma compreensao literal, de
inicio, como rapida e gradualmente passem a comgdieereorganizativa, inferencial e,
sobretudo, critica. Pela experiéncia que desenvaggestamos em posi¢cado de assegurar
que, através da participacdo em actividades ddajdbaura e escrita, o recluso ficara em
posicdo de esquecer o lugar limitativo onde ser@rne@ de se aventurar a procurar Novos
modos de encarar o futuro.

Claro que a via da oralidade é sempre mais facikaluso do que a via escrita.
Mas com empenhamento e trabalho, apoiado pelogz@fee pela instituicdo, o recluso,
sobretudo quando envolvido em temas/assuntos a@inectte ligados ao mundo exterior,
gue a ele, como a todos, dizem respeito, acabamdegenvolver competéncias seguras no

dominio da compreensao leitora.

2.5.3. Avaliagcdo da compreenséo leitora

Para se chegar a compreender o que sucede exatgauando o leitor constréi o
significado de um texto, é necessario conhecerr@sepsos cognitivos que entram em
accao. Estes processos sdo as operacdes que nmteagestruturas cognitivas, sendo
transferidas ou modificadas para se construir w@peesentacdo mental coerente do texto.

Mediante as investigacdes de varios autores sadtee tema (Cooper, 1990;
Giasson, 1993; Gallart, 2001), admite-se uma sége processos subjacentes a
compreensao leitora que expomos:

i) Micro-estrutura

. O reconhecimento das palavras ou grupos de palavr

. A passagem de significante a significado quegasaea recuperacao na
memoéria a longo prazo dos conhecimentos associagopalavras ou

grupos de palavras identificadas.
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. A compreensdo morfossintactica — reconhecimeatotdmpos verbais,
da pontuacgao, do lugar que ocupam as palavras..quecassegura um
primeiro tratamento do texto.

. A relacdo dos significados entre si, inferidaaatip dos conectores, no
texto (Giasson, 1993, pp. 56-57).

Estes microprocessos sdo processos basicos da Igiiasson, 1993), porque sao
responsaveis pela compreenséo da frase. Mesmo pumeira vista parecam simples,
eles comportam aspectos complexos, como o0 agrupantkn palavras e a micro-
seleccdo. Por mais importantes que estes sejanemdeer completados por outros
processos que desempenhardo um importante papegpefias ao nivel da frase, mas

igualmente ao dos outros niveis do texto.

i) Macro-estrutura

. A construcado do significado das frases que cotagazer inferéncias de
enriquecimento, de elaboracéo ou de generalizacao.

. A hierarquizacdo da informagao, julgando a imfomria relativa dos
significados construidos.

. A organizagéo da informacao interrelacionandopalmente, as ideias
(Giasson, 1993, pp. 56-57).

As macro-estruturas sdo também o produto de pregeksinferéncias. Contudo,
as inferéncias envolvidas no processo de macratesis pode ser distinguido das outras
inferéncias, porque sao redutoras e servem paransicrever um texto a sua mensagem
comunicativa essencial. Segundo Van Dijk e Kint€k®83), as macro-estruturas foram
instituidas para detectar a noc¢éo intuitiva daaigeincipal de um discurso.

Para estes autores, a macro-estrutura consiste trabalho de proposi¢coes
interrelacionadas, que é formalmente idéntico aondao-estrutura. Um texto pode ser
reduzido as suas componentes essenciais em pasgssigos, resultando numa macro-
estrutura hierarquica, com cada grau superior omaidensado do que o anterior.

As estratégias de compreensao que sdo usadas quarar fmacro-estruturas
dependem da presenca de certos indicios que ap@atamvinte ou leitor os elementos

do texto considerados como macro-relevantes. Erla®, certas espécies de indicios
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estruturais tém sido investigados com algum pormpapinvestigadores em educacao e
psicologia (Van Dijk & Kintsh, 1983).

Sao estes alguns dos exemplos: titulos, subtitcécalho, resumo, perguntas e
adverténcias, assunto, ideia principal... De uma &ou de outra, estes indicios tém

revelado facilitar a compreenséao na leitura.

iii) Super-Estrutura

. A identificacédo do tipo de texto e das suas patistintas (por exemplo,
uma carta: cabecalho, corpo, despedida...).

. Texto narrativo (conto, fabula, romance): intrgéiln, desenvolvimento e
desenlace (Van Dijk & Kintsh, 1983, pp. 89-90).

Muitos tipos de discurso parecem ser constituidosima estrutura esquematica e
convencional, culturalmente variavel, uma formabgloque organiza as macro-
proposicoes (0 assunto global do texto). Assim.hiasdrias possuem um esquema
narrativo que consiste numa estrutura hierarquic&ategorias convencionais. O texto
argumentativo e exposicdes de investigacao psimaldgmbém apresentam o seu proprio
esquema. A tal thematd, chamaremos deuper-estruturado texto (Van Dik &
Kintsch, 1983).

O aspecto cultural neste tipo de estrutura restd&acto de os tipos de contexto,
tipos de texto schematgRumelhart, 1980) poderem variar de acordo comltara. Os
utilizadores da lingua interagem como membros de wultura especifica, como
participantes em situacdes sociais, assim como pagmatico grau interpessoal em
situacbes sociais, ligado a uma variedade de tigesdiscurso convencional e
constrangimentos esquematicos. Poemas, historigggsade psicologia... sdo tipos de
discurso caracteristicos que envolvem acontecirsargnados de comunicagéo e cultura.
Contar uma histéria, dar uma licdo, ou escreverattigo — cada uma dessas actividades
se restringe a situacfes com participantes espes,ifobjectivos especificos, normas e

valores.

iv) Construcao de um modelo mental
. A integracdo das informacdes que inclui a remreg@o construida a

partir do texto numa estrutura de conhecimentxigtentes.
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. A busca e recuperagcdo na memoaria que permiteeaéerepresentacdo—
tipo construida no final da leitura.

. A producdo da representacdo recuperada que temespeitar as

exigéncias do pedido, assim como as regras sem@ntgintacticas e
textuais (Quelhas, 1996, pp. 45-46).

V) Auto- regulacéo

. A gestdo que remete para 0s processos metaswognitermitindo, entre
outras coisas, a identificacdo da falta de comgé@®ze das estratégias de
correcgao (Sternberg, 2000, p. 78)).

Entendemos por metacompreensao leitora o desplartzaapacidade para conhecer
0s proprios mecanismos de assimilacdo e contralvaldo processo de aprendizagem. A
componente de metacompreensao diz respeito ao @or@rgo que o leitor possui sobre
0S Seus proprios recursos cognitivos e sobre a atiimijglade existente entre 0s recursos
e a situacdo de aprendizagem em que se encontnge(MEO98). Esta capacidade é
essencial, ndo s6 na aprendizagem da leitura eaesoas também no desenvolvimento
da capacidade leitora.

Se o leitor sabe o que é preciso fazer para te@issomuma actividade, € mais facil
proceder de modo a ser bem-sucedido na sua realizBe acordo com Paris, Perecki &
Venezky (1987), Forlizzi e Herbert Clark (1989),difsculdades dos leitores mais novos
e dos leitores mais habeis podem ser explicadas, parte, pela sua falta de
conhecimentos sobre as préprias forcas e fraqué2ais.que sejam importantes o0s
guestionarios de reflexdo, avaliacdo, formacadabekecer-se o “ponto da situacao sobre

0s conhecimentos pessoais do leitor” (pp. 97-110).

2.5.4. A dualidade texto-leitor

No acto de leitura, ha sempre comprometimento. qdeal leitor, ao escolher
determinado tipo de livro, fa-lo com objectivos &dpis, diferentes de leitor para leitor, 0
gue dependera, até, do seu estado de espiritopa@mio que atravessa, do contexto em

que esta inserido, etc.. Dai a importancia do texta sua escolha. E importante que, quer
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as criangas, quer os jovens ou 0s adultos estagpanados para procurarem a leitura de
novas formas textuais, novos autores, novos obgec{Forlizzi & Clark, 1989).

De acordo com teorias do processamento de texiis@gdi, 1988; Singer, Mckoon
& Ratcliff, 1992), a compreensdo combina informagégplicitas do material de estudo
(o texto) com o conhecimento anterior do leitoto s conseguido através de inferéncias
de dois tipos: automaticas e estratégicas.

Ao retirar conhecimento de um texto, o leitor palddinir objectivos especiais.
Estes objectivos, quando associados, produzemrémd@s estratégicas", que podem
construir-se na representacdo de conhecimentoagkparal conhecimento que néo se
obtém tdo intimamente ligado ao proprio texto, coammntecia com as estratégias
anteriores, reflecte a estrutura do dominio acdaa@ual o conhecimento € adquirido,
através de "modelos de situacdo"”, que sdo congsruiddcontinuamente actualizados,
podendo recorrer a dominios de conhecimento argsri(Kintsch, Singer & Ratcliff,
1990).

Um texto — qualquer texto, enquanto producéao listged inferida numa pratica
social e assumindo uma fungdo comunicativa — paaticnevitavelmente, da dimensao
do discurso, cuja identidade se manifesta atragéegllaridades especificas. Quando se
trabalha com o texto em situacéo, esbatem-se @®ndas entre o que se pode continuar
a chamar linguistica do texto e analise do discurso

E essa convergéncia que ressalta para além daitxptferéncia a anélise do
discurso, nos termos em que Maingueneau (1998pnes, ao afirmar que "Nous avons
adopté le point de vue de l'analyse du discours,nGappréhende, ni I"organisation
textuelle en elle-méme, ni la situation de commatndn, mais s efforce de les associer

intimement” (p.2).

De acordo com Jolibert (2001), o texto é uma "s@séutura” completa (carta,
conta, ficha, cartaz, poema...) que funciona em ites reais de uso. Trata-se de textos
completos, considerados de inicio até ao fim (e e&certos ou paragrafos), auto-
suficientes, sem ilustragdes que possam contrgara lhes "desdobrar” o sentido. Como
se vé, a compreensdo de textos é um processocintera inferencial que implica a
construcdo de um modelo mental do significado dtbteQuando um leitor esta perante

um texto, constroi uma representacao, produto dgwrips caracteristicas do texto, dos
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seus conhecimentos prévios, das ac¢fes que o fleétliza sobre o texto ao tratar de se
apoderar do seu sentido. Neste processo de ag@pyiproduz-se, inevitavelmente, todo
o tipo de inferéncias, sendo por isso recomendfiveh leitura, destinando-se a formacao
de leitores activos, se apresente como extensprad@ntando variedade de textos), em
oposicao a leitura intensiva (Chartier, 2001), qomsideraria apenas um so tipo de texto,
por mais que ela seja naturalmente susceptivala®gar e permitir mais profundidade.

2.5.5. Relacao entre leitura e escrita

Todas as actividades de leitura e escrita, desdmiselementares as de mais alto
valor estético ou cientifico, ttm como finalidadee@municacdo no seu sentido mais
amplo — comunicacdo com 0s outros ou do proprisigormesmo — e revestem-se de um
significado vital para o sujeito que as realiza.

E necessario que a partir da escola ou em actesdagktra-escolares se
proporcionem oportunidades que contribuam para serd®lvimento de leitores e
produtores de textos. O uso da linguagem signtc#o criagdo como interpretacédo de
significados. Para isso, qualquer dos participanteprocesso recorre a um sistema de
significacao, sem o qual ndo podemos falar de caragéo.

Como diz Riley (1985), comunicacdo € "o processtn mpial nés criamos,
negociamos e interpretamos sentidos pessoais).(ptraves desta definicdo, realca-se a
natureza interactiva deste processo, no qual osrvarientes projectam o seu

conhecimento, o modificam e ajustam em funcao fdermacao que recebem.

Pensado para ter um efeito retardado, o textotescresultado de procedimentos
estratégicos, uma vez que, no acto de escrevertpo antecipa a interaccao, isto €, actua
prevendo os movimentos do outro, as suas posgitiides e reac¢des, negoceia com ele
como se estivesse presente. A escrita constitnuseprocesso complementar da leitura.
De acordo com Hayes e Flower (1980), podemos f@muiés componentes,
estabelecendo uma série de interrelacfes: a med®iango prazo do escritor [MLP], o

contexto de producao e o texto produzido em cag@m@uadro n° 9).
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CONTEXTO DA TAREFA

TAREFA DE REDACCAO TEXTO ESCRITO
A
Tema
\ £

M.L.D. DO G PLANIFICACAO TEXTUA- REVISAO
ESCRITOR E DO PROJECTO LIZACAO

N LEITURA
Conhecimento

A 4

do tema ORGANIZACAO EDIQAO

A 4

|
Conhecimento D
do receptor E .| ESTABELECI-
| | MENTO DE
Planos de A OBJECTIVOS
escrita S
armazenados

CONTROLO

Quadro n° 9 - Estrutura do model@sdcrita (Hayes & Flower,1980, p.11).

A MLP inclui todos os conhecimentos do escritorreofis conteldos tematicos,
sobre imagens dos receptores possiveis e sobregogmeas textuais. O contexto de
producédo refere-se a situacado concreta na quatoskizpa escrita, com o receptor ou
receptores aos quais se dirige e com 0 tema conquwt se esta a tratar. Nestes
elementos, tem lugar uma série de operacdes gdguwe@no processo, sendo as mais
destacadas a planificacéo e a textualizacéo.

Através daplanificacdq reconhece-se a informacdo da tarefa e da MLR, par
usar num plano escrito que guie a producdo do tetavés dos processos de
generalizagcao, organizacdo e estabelecimento desr(igioal-setting”, Hayes & Flower,
1980).

Quanto a textualizacdo constituida por um conjunto de operacbes de
transformacdo dos conteudos, ela permite o passantg organizacdo semantica
hierarquizada numa organizacédo linear que obrigeeguentes revisbes e recuos as

operacdes de planificacao (Haies & Flower, 1980).
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A revisaoconsiste na leitura, posterior correc¢ao e melldwitexto, avaliando-se
também a coeréncia do contetdo em funcédo da sitfbigdes & Flower, 1980).

A escrita tem tido o privilégio de se constituimmsuporte fundamental para a
conservacao da memoria de tudo aquilo que seoalciom a actividade humana. Serve,
também, como suporte para uma variadissima redgmkeros literarios. Deste modo se
explica o facto de que escrever pode incidir nasfamacdo dos conhecimentos
individuais, porque, ao redigir, ndo sO se exprassa conhecimentos que se detém,
como se podem estabelecer novas relagcfes e apaoformdnhecimento, transforma-lo e
aprendé-lo. A elaboracdo de um texto escrito, &a@a apropriacdo de outro, passa por
momentos de realizacdo que podem sintetizar-sesqueema que apresentamos e que €
proposto por Schonpflug e Esser (1995). Seguinégsquema apresentado (Quadro n°

10), temos que o sujeito:

a) Lé o texto.
b) Penetra nele através da sua memoaria interior.
c) Revé o texto depois de um periodo de retencéo.

d) Reescreve o texto, "dizendo-0" de outra forrapraduzindo (p. 248).

Read text

Enter into memory

Recall from memory

Write text (reproducing)

Quadro n° 10 - Passos seguidos na reescrita dextion(Shonpflug & Esser, 1995, pp.
247-248).
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As dificuldades encontradas no acto da escritssadeduzem a necessidade que o
escrevente tem de mobilizar o material linguistexdequado de uma determinada
perspectiva de comunicacdo, mas englobam aspe&tosliversos como: dimensao
pragmatica, estruturacdo do texto, dimensdo monfdssica e grafémica, releitura,
revisao e reescrita.

Direccionando-nos especificamente para o0s reclusarg, importante, com eles,
trabalhar a linguagem como um utensilio de condtrule um objecto do pensamento, e
nao apenas um utensilio de comunicacéo, vistobaltra com a escrita ser, para eles, de
reflexdo e estruturacéo e, sobretudo, de paragesopsencao de um " eco interior".

Nos casos de cumprimento de pena, a escrita pedesdituir-se num auxiliar
importante para a reconstrucao do ego do reclasosela forma de estar na vida. Dai que
deva ser-lhe dada toda a autonomia, ja a nivelxgeessdo oral, mas sobretudo da
expressado escrita, com o intuito de se formarentadresponsaveis e socializaveis (ou
melhor, re-socializaveis), e ndo adultos limitadas suas perspectivas. Desse modo, eles
tornar-se-d0 aptos a analisar a realidade humarea agu envolve e a segquir,

posteriormente, linhas de conduta que lhes sev@odeeis na sua vida social.

2.6. Uma proposta de abordagem de leitura para todo

Partindo do principio de que certos alunos (esfreerse no meio de recluséo)
nao conseguem descobrir, sozinhos, as estratéggapaflem conduzi-los a uma leitura
eficaz, elaboramos a seguinte proposta, que pretrditil nesse sentido.

Tratar-se-a de uma realidade que sobressai doslosode tipo mediacéo e se
situa entre 0 ensino estratégico e a linguagenyriada, conservando caracteristicas

destes dois modelos.

2.6.1. O contributo do "ensino estratégico"

Para o fim que nos interessa, retiramos do "ersstratégico” (Armand, 1996) o
principio segundo o qual é preciso tornar transpase0s processos cognitivos, pelos
alunos. Este tipo de ensino visa ultrapassar difeces apresentadas pelos
alunos/formandos, ao nivel da compreensao, do utaady, da ortografia, de regras de

funcionamento da lingua. Para isso, o profess@nedse um trabalho de diagnose para
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colmatar essas barreiras, ora experimentando S8#gage aprendizagem que envolvem
compreensao do texto, ora aplicando exerciciosbwbaees ou de funcionamento da

lingua.

A primeira geracdo de investigadores, Mckeown e ti€u1987) que
experimentaram o ensino estratégico, centrava-emsiao de uma so estratégia: o ensino
do vocabulario, memorizando-o e ao mesmo tempo namexto muito restrito de
conceitos desligados do quotidiano dos alunos.

A segunda geracdo ja preconizava a integracao dimcemlas estratégias em
situacdes que os alunos tém uma razdo real, emh§ueonceitos que lhes sé&o
significativos, inseridos num contexto do seu gliatio, permitindo-lhes dar conta da
importancia de percursos que sao necessarios aapreadizagem mais solida e com
aplicacdo ao mundo que os rodeia (Fielding & Peark@94).

Estamos de acordo com esta abordagem, em meionalisuma vez que todo o
trabalho a realizar com reclusos, ao nivel dargjtiera de passar por se saber se sabem
ler, se compreendem minimamente o que léem, paaaguactividades de "saborear a

leitura” possam desenrolar-se e ser dinamizadasn@ly, 1999).

2.6.2. O contributo da abordagem da "linguagem intgrada"

A linguagem integrada € o modelo de aprendizagesedm®d na perspectiva
holistica, ndo compartimentada, do saber (SmitA3)L9

Dentro dos principios da linguagem integrada (Adak80), damos maior relevo
a mediacdo do professor. E ndo damos igual reletaiafidade dos elementos que a
constituem, porque o principio segundo o qual aaad deveriam aprender a ler como
aprenderam a falar ndo é de aceitacdo unanimen @ eer posto em causa ja desde inicio
dos anos 70, do século XX (Smith, 1973).

Toma énfase na qualidade da literatura, o aproveitéo da diversidade cultural
(UNESCO, 2001) e a literacia, numa abordagem iatega de varios saberes, através de
varios suportes de leitura e escrita.

Considera-se, hoje, que este principio ndo deviesgdo em rigor.
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E que os simbolos escritos ndo sdo usados, agartich a expressio espontanea
das nossas emocgdes nas nossas relacfes com as Awpendizagem destes simbolos é
distinta da aprendizagem da linguagem (Cazden,)18@2 isso, devemos tentar, 0 mais
possivel, reproduzir no espaco de aprendizageminta djue envolve o acontecer da
linguagem oral. Todavia, como ndo € possivel fazélé forma perfeita, devemos
concordar em dar lugar a mediacdo do professorzindo a nogcdo de "desvio
pedagogico” (Cazden, 1992).

Esta nocdo € uma metéafora utilizada por Cazdenipdiear que o leitor seguiu
uma via principal que € a compreensdo. O desvigesiara quando for necessario para
mostrar um aspecto que, de outro modo, passaripeebido, regressando-se

rapidamente ao ponto principal.

2.6.3. Competéncias a desenvolver

Podemos agrupar em trés categorias as competémalasenvolver em leitura
desde o inicio da aprendizagem da leitura (Beatefilal., 1991): respostas estratégicas
(compreender o texto), respostas estéticas (raagixto) e respostas geradoras (analisar

o texto literario e utilizar informacdes do textwrente).

2.6.3.1. Respostas estratégicas

A primeira competéncia a desenvolver consiste riiade para compreender
textos variados. Para compreender um texto, o aterd de utilizar um leque de
estratégias cognitivas e metacognitivas. Estasatégias dizem respeito, tanto a
identificacdo de palavras como a compreensdo dzasice sua gestdo. Estas ideias
evoluirdo em complexidade, a medida que o alunpnajredindo na escolaridade.

Também com os reclusos, todas as questdes a ctdogarde ser significativas,
relacionadas com o contexto (textual, tematicerdiio...), de acordo com o tipo de
vocabulario que possuem e, mais tarde, com as daéngas a desenvolver
estrategicamente, de acordo com 0s seus interessqsectativas. Isto ndo significa que
nos fiqguemos apenas por aquilo que o recluso sabe.
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Com o desenrolar das actividades, ha que dar opdades para integrar assuntos
e temas mais elaborados, mais complexos, paralegisistam a necessidade de recorrer
a outros meios de pesquisa que déem respostasaexqextativas.

N&o podemos esquecer, como professores/formadquesessas expectativas e
interesses devem surgir de motivacdes varias pnevite pensadas e planificadas. Desta
forma se poderéo obter respostas estratégicasenoegpeita aos assuntos que se deseja

abordar e, a0 mesmo tempo, ir ao encontro do mimteldor do recluso.

2.6.3.2. As respostas estéticas ou afectivas

Se a compreensédo esta no centro da leitura, elaepé@senta a totalidade desse
acto. Com efeito, compreender um texto ndo perap@derarmo-nos do conjunto da
experiénciade ler. O leitor completa a compreenséo reagiodexo de forma afectiva e
estética.

Estas respostas estdo relacionadas com os interdssdeitor, com as suas
emocdes, com as suas experiéncias. Elas deventapdesde o pré-escolar, aguando da
leitura de histérias as criancgas, e depois ao lalegescolaridade. Tais respostas poderédo
ser facilitadas pelo ensino, mas dependerdo sempite da perspectiva assumida pelo

préprio leitor.

2.6.3.3. As "respostas geradoras"”

Para além de compreender o texto e de |he reatgiton "faz algo" com o texto
lido. As respostas geradoras designam este desbmpeorque sao respostas que dao
origem a algo mais para além do proprio texto. Etasstituem, de facto, uma forma de
extensdo a leitura.

As respostas geradoras podem produzir-se, tantote&xms literarios como com
textos utilitarios (Lotman, 1978). Aplicadas aostds utilitarios, estas respostas
correspondem as utilizacdes ou aplicacdes quetar faiz com a ajuda de informacdes
retiradas das suas leituras. No dia-a-dia, a &eierum texto podera servir, por exemplo,

para planificar uma viagem, preparar um examejdabum objecto, etc..
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Em contexto prisional, poderd tratar-se de utilinfsrmacdes extraidas de textos
documentais para se apresentar uma exposi¢ao ayanautiube de leitura, no circulo de
ideias, em tertulias, em encontros literarios, et&o. serem aplicadas aos textos
literarios, as respostas geradoras séo constitpglasobjectivacdo de certos aspectos do
texto.

Para compreender, aqui aplicado, este tipo de stpgera necessario recorrer a
classificacdo de Langer (1990), que define quatsed, no decurso da leitura, constituidas

pela objectivacao de certos aspectos do texto:

Fase 1. O leitor entra no texto: faz uma primeip@rdagem ao seu
conteudo recorrendo aos seus conhecimentos e @salglicios retirados

do proprio texto.

Fase 2. O leitor imerge no texto: coloca perguntada vez mais
especificas, por exemplo sobre a motivacdo da®megens, as relacdes
de causalidade, etc..

Fase 3. O leitor sai do texto para reflectir sodrsua propria vida. Ele

identifica-se com as personagens, estabelece eslapin as suas proprias
experiéncias, reage de forma emotiva ao texto.

Fase 4. O leitor sai do texto para objectivar aesyeeriéncia. Distancia-se

do texto, reflecte sobre o seu contetdo e a suaw@st (pp. 812-816).

Poderemos dizer que as duas primeiras fases conadmm a "respostas
estratégicas" e que a terceira fase correspondespostas estéticas ou afectivas”. A
guarta fase corresponde as "respostas geradorhsdadas ao texto literario: o leitor
ultrapassa a resposta emocional para objectivaraaegperiéncia. Uma manifestacéo
destas respostas consistiria, por exemplo, em aampaqualidade de duas versdes de
uma historia.

Devemos, também, realcar que estes trés tiposspesias ndo se produzem de
forma sequencial. Elas pressupdem, sim, um vaiv@mtiraio e dinamico (Indrisiano &
Paratore, 1992). Para melhor elucidacdo, mostramsosategorias de competéncias a
desenvolverQuadro n° 1)L
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Respostas do leitor

A4

Respostas estratéai

l

Respostas estétic Respostas geradoras

Compreender

Reagir nalisar Utilizar
Textiterarios Textos correntes

Quadro n° 11— Categorias de respostas do leitas§8n, 2004, p. 43)

2.7. Uma proposta denodelo de leitura para reclusos

Perante os varios modelos de leitura ja estudadqage fazem parte da literatura
da especialidade, na nossa perspectiva (e com rzageatica, na convivéncia e na
experiéncia de leccionacéo e formacdo em meioopas), classificamos a abordagem de
textos a realizar com reclusos ttansaccional,tal como é definido por Finkelstein
(2003).

Essa transaccao processa-se de duas formas. Briewre o leitor e o texto. O
adulto, neste caso o recluso, interage com o terttstroi activamente o seu significado
do texto e reage com ele. Depois, entre o reclmsoédndo e o professor/formador. O
recluso constréi os seus conhecimentos nas suaadpdes com o professor /formador
gue serve de mediador na sua aprendizagem.

Por sua vez, o professor apoia a aprendizagem dwoafmlo através de

intervencdes do tipo "andaime”, ou seja: ofereeedim apoio
adaptado as suas necessidades e vai diminuindiyanzente, a
sua ajuda. Nesta Optica, a aprendizagem cooperatittgoria e

as discussdes entre pares (Slavin, 19@Mam-se elementos
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essenciais no desenvolvimento das competénciaseimal de
gualquer leitor, quer seja principiante, jovem dalultb. Para
sintetizarmos o0 nosso ponto de vista, quanto a ossipel
modelo de leitura em reclusdo, esbocamos o0 seguinte

esquema/sintese (Quadro n° 12).

Situacao de leitura

1. orecluso

4_VL_, texto

» constrdi o significado e reag

4%

2. o recluso professor (mediador)
constréi conhecimentos
3. 0 professor—,  aprendizagem do recluso

apoia (tipo “andaime”)

4. o recluso outros membros da comumdpdres)
+—>
» interage: como? Aprendizagem cooperativa
~. | Tutoria
Discuss0es entre pares
Outros

Quadro n° 12- O modelo transaccional dergiho meio prisional (proposta e quadro
de elaboracao propria, apoiados em FinKelstein3 200. 45-67).

As exigéncias actuais, em leitura, ndo se limitanfeato de que um aluno adulto,
fora da escolaridade, saiba apenas "ler" oralmeantéexto, ou seja, que leia para mostrar
a alguém que sabe decifrar letras e as sabe pmtpalavras e frases.

O que se exige é que leia e consiga compreendeie eesfa escrito e produza
discursos e acc¢des que Ihe permitam interagir comutros e desenvencilhar-se no seu
quotidiano Conseguir isto tem sido uma preocupacao de divérsas do saber. Com o
desenvolvimento das pesquisas de ha varios andsitusa tornou-se um assunto

multidisciplinar: ela pertence, agora, a varios @oas do conhecimento.

Interessa aos educadores, aos pedagogos, aossprefgsaos linguistas, aos
psicologos, aos sociélogos, aos investigadoresnidigéncia artificial... Sobre ela, as

descobertas mais importantes fazem-se, hoje, 'teaastdo de varias disciplinas e de
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varias abordagens cientificas" (Chaveau & RogoJssv€au, 1993, p.19). Escreve
Bentolila et al., (1991) que

on demande ainsi a |I"école de former de®les polyvalents, passant avec
une égale efficacité et... un plaisir jamais démdntirécit au dialogue, de
I"énoncé de mathématiques au resumé d"histoirtgrchwlaire administratif

a l'article de journal. Les exigences en matiére leidure ont ainsi
considérablement augmenté durant les vingt des@neées. La pédagogie
séculaire de I"école primaire qui avait pour pyatiobjectif de permettre de
lire correctement un texte court "sans trébuchéree mettant le ton" ne

correspond plus aux besoins économiques, sociaaulterels nouveaux
(p.1).

De facto, na sociedade actual, criancas e aduéesnd estar preparados, ndo s6
para reproduzir os conhecimentos adquiridos, mes ngsolver problemas e reflectir de
forma autdbnoma, em suma: devem tornar-se leitoresos. Isto reflecte-se, de um modo
especial, nos ambientes de recluséo, onde a lsitudastina a ir muito mais além do que
na propria escolaridade normal, dada a dimens&e-dprendizagem e reformulacdo de

vida que ai esta, e deve necessariamente estgmesprasente.

2.8. Conclusao

A partir daqui, e gracas a adopcao de uma abordagestrutivista e a elaboracéo
de ferramentas analiticas com as quais se inspeceicestrutura do material escrito, a
compreensao passou a ser considerada como um spatesvés do qual o leitor elabora
um significado com vista a aprendizagem das ideil@vantes do texto, relacionando-as
com as que ja possui (Cooper, 1990).

Atendendo as "chaves" que o texto oferece, o |&toapaz de activar os seus
esquemas prévios para elaborar o significado do.t€x significado que o leitor elabora
baseia-se na sua capacidade para seleccionar tdoserelevantes do texto e os
relacionar com 0s conhecimentos que possui.

Uma boa prova disso sdo os modelos interactivogogtos por alguns autores

durante a década de oitenta, que consideraram, ghama da estrutura do texto, os
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aspectos construtivos do leitor (Van Dijk & Kintsch983). Para esses autores a
compreensao realiza-se em funcdo da representagidstica (proposional) e de um
modelo mental (o conhecimento do mundo).

Através do Quadro n° 13, podemos aglutinar algussaategias/atitudes a ter em
conta, quer por parte de quem Ié (o leitor, ness @ recluso), quer por parte do
professor/formador, fundamentando-nos nas invegiggmde Solé (1998).

Estratégias leitoras do professor/formadpr

A 4

em contextos reais de a partir da resolucao em todas as areas
aprendizagem de situacdes reais curriculares/formacéao

Compreensao leitora

autonomia e intervencao activacao dos consideradas como
no quotidiano conhecimentopessoais| | instrumento de conhecimento|e
sabere

Estratégias leitoras do aluno/formandp

Quadro n° 13 — Estratégias a utilizar por formad@& formandos, em processo de
compreensao leitora (Solé, 1998, p. 98)

Ha, portanto, activacdo de saberes, accdo e foopagda triade que se pode
contemplar com o desenvolvimento de actividadesetiera: o recluso dever ter uma
atitude critica, perante um texto, confrontar armfacdo que dele recebe com a que
possui ou vai adquirindo. A leitura e a escrita, @nbientes de reclusédo, deverao surgir
com forte cunho pessoal, criativo e formativo, semgm estreita ligagdo com temas e
assuntos do exterior, com recurso a livros, resiséamcontros, conferéncias ou outros
tipos de materiais que oferecam ao recluso algactial e sirvam, perante ele, de modelo
a uma manifestacdo escrita e leitora que ultrapasssual, o rotineiro e o meramente

académico.
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2.9. A formacao e a educacéo como pilares na reing&o do reluso

2.9.1. A educacgao nos nossos dias

A educacao, a formagéo e o desenvolvimento, semmegsos de mudanca global,
ndo podem ser encarados, apenas, na perspectorashimento econdémico e na criacdo
de emprego, mas tém de ser entendidos numa pevspgicibal, na relacdo sociocultural
e relacdo comunitaria, contribuindo para a idediddas comunidades. Na linha do que
agui expressamos, a Commission des Communautégpdamees (UNESCO, 1996)
considera que

la question de I'emploi ne veut pas dire fjgducation et la formation se
réduiraient a une offre de qualifications. L éduaratet la formation ont pour
fonction essentielle I'intégration sociale et leeléppement personnel, par le
partage de valeur communes, la transmission d unmmne culturel et

I"apprentissage de |'autonomie (p.4).

Vivemos tempos dificeis de globalizagdo (Wallerst@002) e tanto a educacao
como a formacé&o sdo consideradas como os mellemersos de que dispomos, nesta era
do conhecimento, para enfrentarmos os desafios imiandestas componentes do
desenvolvimento depende a superacdo de desigualdideportunidades, que tanto
afectam a dignidade do ser humano (Bourdieu, 1989).

Partindo das assercédo de Stoer e Araujo (1991)dgfieem a educacdo como
“um direito cultural e social e a formacéo e o radactores, entre outros, sustentadores
da modernizacéo e evolucao de um pais” (pp. 20%-288amos ser de todo o interesse e
necessidade gue se invista nestas areas, pilassbdn saber-fazer e saber-ser.

A sociedade actual, a da qualidade, do confortene-bstar € também a sociedade
da exclusdo (tecnolégica ou digital e social). Estiedade cognitiva ou do
conhecimento, da aprendizagem, é reveladora deesagualdades, como constata a

Commission des Communautés Européennes (UNESC®), fifando diz que

il existe des lors, un risque que la soci&iéopéenne se divise entre ceux qui

peuvent interpréter, ceux qui ne peuvent qu utiliset ceux qui sont
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marginalisés dans une société qui les assisteeraafit dit, entre ceux qui

savent et ceux qui ne savent pas (p.10).

A sociedade corre o0 risco de estar dividida ente que detém o
conhecimento/saber e aqueles que 0 ndo consegu@gir at 0os denominados
infoexcluidos ou analfabetos funcionais. Os sabe@s passam, no mundo de hoje,
apenas pelo facto de se saber decifrar 0 que sstiéoemas, sobretudo de compreender,
interpretar e criticar o que esta escrito, seja v, numa revista, num formulario,
numa legenda de panfleto publicitario, num reamiéalica, num medicamento, num texto
gréfico, numa noticia, etc.. E esse risco de efolugue também preocupou os
participantes na V Conferéncia Internacional dedadgéo e Adultos (UNESCO, 1998),
guando se registou que “o desenvolvimento da nasesologias de informacdo e
comunicacao traz consigo novos riscos de excluséialse ocupacional para grupos de
individuos e, até para empresas, incapazes deaptaagin a este contexto" ( p.22).

A Escola € o meio privilegiado para o desenvolvitnate capacidades e valores
permitindo as pessoas que a frequentam constrarena propria identidade nos planos
social e pessoal necessarios ao desenvolvimengdgraht permitindo também que a
formacado continue para la do espaco escola (aateafifio, autodidactismo), ou seja, 0s
eternoslifelong learners Através da Internet, cursos de formacdo, leitutaxas de
ideias em conferéncias, Accoes de formacao, delesgciacdes culturais, os individuos
deveriam ser ao mesmo tempo educadores e educaaldosmo preconiza Paulo Freire
(1976), quando diz que "ninguém educa ninguém, neguém se educa a Si proprio;
todos nos educamos uns aos outros em comunh&o camap” (p.79).

2.9.2. Formar para a ética

Se entendermos a educagcdo como um processo petmanelesenvolvido ao
longo da vida, pelo qual se criam condi¢cdes paeatqdos, sem excepcao, crescam e se
desenvolvam em todos os seus estadios e capacadesa forma global, harmoniosa e
equilibrada até a plena realizacao pessoal, eatémbs o conceito de formacédo a cruzar-
se com o de educacgao.
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De acordo com Ribeiro Dias (1998), este conceitefgnquanto actividade, quer
enquanto resultado, caminha sempre de maos daaaa owdanca que forma, deforma,
informa, enforma, transforma todas as coisas" Jp.59

Acreditamos que, para os reclusos, essa formagi@edlo, tal como noutros
contextos, deveria assentar nos "quatro pilaresedlacacdo: aprender a conhecer;
aprender a fazer; aprender a viver juntos; apreamder” (Delors et al., 1996, pp.77-78).

Isto pode ser concretizado através do seguinterg@aiadro n°® 14):

Formar/Educar ao nivel do conhecimentd Formar/Educar pat
da teoria. conhecer.
Formar/Educar ao nivel da prética oa|Hormar/Educar paf
experiéncia. Fazer.

Formar/Educar ao nivel atitudinal |Formar/Educar para sef
comportamental da exteriorizacdo |estar.
realidades e (in)formacbes recebidag
interagidas.

Formar/Educar ao nivel da necessid Formar/Educar pat
permanente de senanter actualizado, n{aprender a aprender
diversos contextos e ao longo de toda a |aprender a desaprender
(o poder reside no saber).

Quadro n° 14 — Quadro Sinéptico de formagdioracdo, segundo
Delors et al. (X99p. 77-78)

Na sociedade da aprendizagem, necessitamos camstarie de confrontar e
compreender a sua complexidade de forma criticéatva em que vamos todos os dias
aprendendo umas competéncias e desaprendendo queraeixam de estar actualizadas
num constante enriquecimento humano (é o caso s¥aaializacdo e da formacdo do
recluso que, ao permanecer em prisao, deve repeafiactir e reaprender para que nao
volte a prevaricar), ao nivel do conhecimento, dmportamento e da profisséo. E, pois,
necessario que qualquer individuo, esteja ou nadilmendade, perceba que os seus
conhecimentos ficardo ultrapassados e desactuadizadue importa saber re-aprender e
inserir outros. H4 que valorizar a educacao/formap@&rmanente porque nela se
privilegiam os varios contextos e espacos, assmoca educacao/formacdo comunitaria,
gue engloba a acc¢ao colectiva, a implicagédo, acpmtéo e a intervengdo em projectos,
accoes, necessidades, interesses, expectativascasp e problemas, entendida como

processo de "formac&o comunitaria” (Freire, 1996).
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2.10. A Educacao/Formacéo de Adultos aplicada acsgema prisional

Os interesses dos adultos tém de ser desenvokvidesmulados de acordo com o
meio (contexto) em que estéo inseridos, de foreréaasinergias pessoais e comunitarias
com vista a um desenvolvimento integrado e sustenta

O objectivo principal da Educacao/Formacado de Adultio € outro que nado seja
0 acesso a todos a uma vida melhor pautada peloeyaéticos, civicos, morais... de
acordo com os principios da civilizagcédo, dos die deveres do homem, tendo em conta
as dimensBes humana, social, ambiental e cultaliatlas a alfabetizacdo das pessoas
gue, por qualquer motivo, ndo possuem as compeatedeileitura, escrita e célculo.

Resumindo, os seus objectivos essenciais, saoe$§@403):

- alargar competéncias e responsabilidades;

- construir cidaddos responsaveis e capacidade de participagdo, com
vista a satisfazerem todas as dimensfes da vidaegquendo o0s
objectivos duma sociedade plena e harmoniosa, pqgrmia, solidaria,

tolerante e pacifica (45-46).

De acordo com a V Conferéncia Internacional solmeck¢cdo de Adultos, que
teve lugar em Hamburgo, em 1997, subordinada alo tfAprender em Idade Adulta:
uma Chave para o Século XXI", surge um novo coogedira este tipo de formacéo e

relacionada com

0 conjunto de processos de aprendizagemmafoou ndo, gracas ao qual as
pessoas consideradas adultas pela sociedade sedeecpm desenvolvem
as suas capacidades, enriquecem o0s seus conhexsreemielhoram as suas
qualificagBes técnicas ou profissionais ou as eateim de modo a satisfazer
as suas necessidades e as da sociedade. A Eddeagdaltos compreende
a educacéao formal e a educacao permanente, a @dutag formal e toda a
gama de oportunidades de educacgao informal e o@dstxistentes numa
sociedade educativa multicultural, em que séo temcdas as abordagens
tedricas e baseadas na pratica (UNESCO, 1998,46)15
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Perante tais pressupostos, esta formagcdo d& lugam processo participativo,
essencial em educacdo (Compbell & Burnay, 20013erdse no patrimonio, cultura,
valores e experiéncias anteriores dos individuasld em vista a capacidade de estes
frequentarem capazmente os desafios do séc. XXpgfidado de tempo de esperanca
por exceléncia (Carneiro, 1996).

Mais recentemente, na Conferéncia Mundial de Edicagalizada em Dakar, no
Senegal (UNESCO, 2000), estatuiu-se que uma noweaedo/formacdo assenta num
novo ciclo (do conhecimento e informacéao), centra@durgéncia de o desenvolvimento
humano se inscrever no exercicio e apelo a interela integracdo, a tolerancia e a
celebracdo das diferencas" (Trigo, 2000). Na sema&la abordagem que fizemos acerca
da Educacdo/Formacdo de Adultos, surge o ensinwfgio nos estabelecimentos
prisionais. Essa implementacdo resulta da necessidde conjugar, ndo sO a
alfabetizacao/escolarizagdo dos reclusos, mas tampb@piciar o seu alargamento a toda
a escolaridade obrigatéria e secundéria, paraleifeneom uma formacgdo extra-
curricular, nomeadamente com ateliés, cursos dmapdio e oficinas de actividades
laborais. A educacao nas prisOes tera de passargmsformacdes profundas, tal como
acontece no ensino comum e regular (DEB, 1999)dédaide instrucdo e criacdo de
escolas nas instituicfes prisionais teve a su@mrigssociada a ideia de que o trabalho é
um importante elemento de regeneracéo e de quadsidade € mae de todos os vicios e,
nas cadeias, é ela a mais enérgica educadorandie@sds e a maior geradora de crimes"
(Ministério da Justica [MJ], 1901, p. 9). Esta pexgiva foi evoluindo e o trabalho foi
sendo cada vez mais encarado como um instrumemttedgacao social.

Em 1979, o diploma legal "Execucdo de Medidas Rviaa da Liberdade",
publicado pelo Decreto-Lei n°® 265/79, veio fomentaensino nos estabelecimentos
prisionais, ao definir, no seu artigo 80°, que &mB\ser organizados cursos de ensino que
garantam a escolaridade obrigatéria ao recluso, aptiddo, que nao tenha obtido o
respectivo diploma".

No sentido de concretizar esta medida, foi estaliEle nesse mesmo ano, um
protocolo (Despachos Conjuntos n° 211/79, de 18utho, e n° 112 ME/83, de 17 de
Outubro) entre os Ministérios da Justica e da EgA@acom vista a assegurar a
escolaridade béasica de reclusos e a proporciorar-iam ensino integrado no sistema
educativo, de forma a garantir-lhes a possibilidaeleontinuarem a sua formacao”. Até

1983, o acordo limitava-se ao nivel do ensino pedpdao. Em Outubro desse ano, é
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definido um novo protocolo (Despacho Conjunto 2 ME/83, de 17 de Outubro), que
enuncia ter-se "reconhecido a conveniéncia de toonansino nos estabelecimentos
prisionais extensivel ao curso secundario.”

Em 1980, justificado pelo crescimento da populgg@ional e pela complexidade
dos problemas, que obriga a maior coordenacaermagdo das accdes empreendidas no
exterior dos estabelecimentos prisionais com \astaintegracdo social dos reclusos, &
criada, pelo Decreto-Lei n°® 168/80, de 21 de Maibjrec¢cdo dos Servicos de Educacéao,
Ensino e Servico Social. Esta Direccdo de Sentewspoderes de intervengcado no sector
do servico social e funcdes de coordenagdo noLrssctda educacdo e ensino.
Resumidamente, entre outras, sdo estas as compstédasta Direccéo:

- "promover, coordenar e incentivar ac¢cdes dosathres”;
- "promover, coordenar e incentivar ac¢gfes destimadl instrucdo dos
reclusos”;

"colaborar na elaboracdo e actualizacdo do plambvidual de
readaptacao dos reclusos”;
- "organizar, com a participacdo activa dos redusatividades culturais
recreativas e de educacdo fisica, a fim de maotgramlos os seus tempos
livres";
- "promover conferéncias, coloquios e cursos eafieados, de frequéncia
facultativa, tendo em vista a aquisicdo de conhewios que facilitem a
preparacao para a liberdade™;
- "manter os reclusos ao corrente dos acontecirmergievantes para a
comunidade, fomentando a leitura de jornais diaresde outras
publicacdes e promovendo a elaboracdo de jorngamee”;
- "colaborar com os responsaveis pelo sector dmaltna na distribuicao
dos reclusos pelas actividades profissionais mdequwadas as suas
aptiddes e motiva-los para o trabalho”;
- "organizar, manter e dinamizar bibliotecas pas® wos reclusos e

funcionarios" (pp. 98-100).

N&o obstante a longa duracéo e aplicacdo com @agiie e doutros normativos ao

ensino na prisdo, surge um outro despacho quentraduzir algumas alteracbes ao ja
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existente, com a finalidade de corresponder aindés r@ melhor as necessidades

educativas da populagdo recluskrata-se do Despacho Conjunto n° 451/99, dos
Ministérios da Justica e da Educacao, que entrouigon no ano lectivo 2000/2001. Para

isso, a oferta de ensino nestes estabelecimensentasnum Projecto Educativo que

“integrara planos curriculares, programas e regimavaliagdo adoptados para 0 ensino
recorrente, com os devidos ajustamentos, deventtta atontemplar componentes de

formacdo sociocultural, actividades extracurricesgar designadamente de natureza
desportiva e de animacgao sociocultural”.

Os professores serdo recrutados do mesmo modajande-se prioridade a todos
0S gue ja leccionaram em estabelecimentos prisianaiensino de adultos, passando a
existir a figura de "escola associada”, aquelalase@is proxima do estabelecimento
prisional e que ird colocar os professores, elaborarojecto Educativo com um
coordenador pedagdgico, destacado dessa escaa;casslenador sera o responsavel por
todo o trabalho de ensino e formagéo socio-cultwal articulagdo com o Director do
estabelecimento prisional, técnicos de educacéofegsores.

No ponto 14 deste Despacho € mesmo mencionadeacianacdo de cursos de
lingua e cultura portuguesas para reclusos deedifes etnias e nacionalidades. O horario
dos professores (ponto 5) terd uma reducdo de lwas para o desenvolvimento de
actividades de natureza extracurricular e animagamcultural, bem como a participacao
em reunides.

Pode-se concluir, como objectivo nuclear de todbssenormativos legais, que o
Ministério da Justica, em coordenacdo com o da &geo; consideram 0 ensino e a
educacdo vectores essenciais da dignificacdo e&egeatdo dos reclusos. D&o, assim,
cumprimento ao artigo 2° da Lei de Bases do Sistedwativo, Lei n°46/86, de 14 de
Outubro, que defende que "todos os portuguesedlit@ito a educacao e a cultura, nos

termos da Constituicdo da Republica".
2.11. Que curriculo escolar na prisao?
Curriculo € um conceito passivel de mudltiplas interpretagdesque ao seu

conteudo se refere e quanto aos inUmeros modosiagas perspectivas acerca da sua

construcdo e desenvolvimento (Apple, 1997; Ribdig®0).
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Curriculo escolar é — em qualquer circunstancia cemjunto de aprendizagens
gue, por se considerarem socialmente necessamasdado tempo e contexto, cabe a
escola garantir e organizar.

Em sintese, o grande problema da escola é hojeesdender satisfatoriamente a
todos, garantindo-lhes um bom apetrechamento adacatsendo que esses "todos" sédo
cada vez mais diferentes (Rolddo, 1999). Trataesepehsar no bindbmio: o que é
socialmente necessario e a concretizacao de cadm.e® primeiro elemento prende-se
com as aprendizagens essenciais comunspre curriculum o que é socialmente
reconhecido como competéncia(s) indispensavel@is) o aluno devera adquirir na
escola.

O segundo € a realizacdo no terreno que cada dseotdessecore curriculum
seu, pensado para o0 seu contexto e para a aprgaizdos seus alunos concretos, e
incorporando adequadamente as dimensdes locaigaaes.

No que diz respeito a prisdo, na linha de Quin289g), esse curriculo ja esta
determinado pelo Ensino Recorrente. No entantogssencial, o que esta em jogo na
adequacao € de facto"mle taking", isto €, colocarmo-nos na posi¢cdo do outro — o
aprendente — compreender 0s seus mecanismos gognitulturais, afectivos, e investir
em opcdes e estratégias que se enquadrem nesBedpenhelhor forma. O que se
pretende, mais uma vez, com a adequacao, é queralegagem pretendida ocorra e seja
significativa, faca sentido para quem a adquirgcerpora.

Em suma, antevemos para este contexto prisiona tijpos de “"conteudos
curriculares™: 1)as competéncias cognitivas o conhecimento de todo o tipo de
mecanismos que a ele ddo acesso e permitem us@do @utro lado, 2as competéncias
de convivéncia e colaboracdo sociadispensaveis ao equilibrio da vida colectiva. A
consecucao destes dois tipos de aprendizagensnifeded, cada vez mais, 0 sucesso dos
individuos na vida pessoal e social ou a sua e&algscial com todos os custos que lhe

estao associados.

De uma forma genérica, o Ensino Recorrente ¢ umdalidade especial de
educacado escolar, constituindo uma segunda opddad@ide formacéo para 0s que nao
usufruiram, na idade prépria ou abandonaram prewat®, o Ensino Regular.

Perspectiva uma nova "atitude de formacao” (Qui2@88, p. 25) respeitando:
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- a heterogeneidade cultural;

- a interaccdo homem-meio ambiente;

- aprender a aprender, implicando ndo s6 a apgiwiade novos
conhecimentos, como também a mudanca de atitudes;

- visa sobretudo o "saber-fazer" e o "saber-sqr.'ZB-34).

Os cursos do 1° Ciclo correspondem aos quatro pamanos de escolaridade e
destinam-se a individuos que nao possuem as baseisutla, escrita e calculo.

A estrutura curricular contempla uma Unica areaaragendo os dominios do
Portugués, Matematica e Mundo Actual, cujos cordgseudonstam de programas
referenciais. O dominio do Mundo Actual pretendeasbase geradora, interdisciplinar e
transversal do curso, a partir do qual se devetgnir na comunidade.

Este dominio estd organizado de acordo com onzZieasltematicos, ou seja, a
partir dele dever-se-ia, ap0s consulta dos inteses&xpectativas, problemas e
necessidades dos formando/educandos que podemha¥seslte esses onze nucleos
tematicos, ou outros, tragar o caminho educativativo a percorrer. E assim chamado
de dominio gerador, porque, com base no caminhgadoa conjuntamente, seriam
introduzidas as disciplinas de Portugués e Matem&tipoder-se-ia até (caso se quisesse)
intervir na comunidade.

Quanto a avaliacdo, esta pode ser continua e fnabntinua tem um caracter
global, é descritiva e qualitativa. A avaliacaaafidestinar-se-a aqueles que a requeiram
como auto-propostos. O 2° Ciclo tem a duracdo deanmlectivo orientado por uma
equipa de trés formadores e tem como objectivos:

. a apropriacao de conhecimentos no ambito das awedculares definidas;

. 0 reconhecimento da importancia de cada um cogeata transformador do
meio, da sociedade e da cultura, considerando losegahumanos que devem orientar e
dirigir essa transformacéo;

. a aquisicao da escolaridade obrigatoria e devaglcompeténcias profissionais.

Numa breve referéncia, gostariamos de mencionaragestrutura curricular do
curso do 2° Ciclo nos estabelecimentos prisionaigjge consta do Despacho Normativo
n°® 73/86, de 25 de Agosto, apresentando a sedlisttduicdo (Quadro n° 15), de acordo

com a Direccédo-Geral dos Servicos Prisionais [DGSP]
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DISCIPLINA/AREA TEMPOS
Portugués 4 (2+1+1)
Lingua Estangeira 4 (2+1+1)
O Homem e o Ambiente 4 (2+1+1)
Matematica 3 (1+1+1)
Formacéo Complementar 2

Quadro n° XEstrutura Curricular do Curso do 2° Ciclo
dauedcao de Adultos (1977, p. 23).

Note-se que as disciplinas de Portugués, a Matemnétia Lingua Estrangeira
detém onze tempos dos dezassete totais. Cadalidesdgm o seu proprio professor. A
area de "O Homem e o Ambiente" é leccionada pas pmfessores (os professores de
Portugués e Matematica, contemplando as disciptieaSiéncias da Natureza, Historia e
Estudos Sociais).

Por fim, a area de Formacao Complementar, que &tnaida, simultaneamente,
por trés professores (os de Portugués, Matematiténgua Estrangeira), onde sao
aborados assuntos como a alimentagdo, a saudega, dr patrimonio, 0 ambiente, etc.
No nosso entendimento, é essa a area discipliséordealizadora por exceléncia onde se
vinculam e salvaguardam as finalidades da Educdedalultos e a partir da qual se pode
gerir a intercomunicabilidade disciplinar.

Dito de outro modo, ela é, ou pretende ser, o ecanttor do curriculo. A area de
Formacdo Complementar suaviza as matérias, havkm@o para o didlogo. Nesse
sentido, recorreremos a uma diversidade de supasesitos, enciclopédias, videos,
transparéncias, gravuras, que nao so permiteneagfio verbal e a sua correc¢ao, como
a leitura do mundo.

A Estrutura curricular para o 3° Ciclo tem comoahlidade proporcionar ao
publico que o frequenta, nas prisdes, um conjuatoahhecimentos e competéncias que
Ihe permitam a criacdo de um sistema proprio dereale o desempenho de papéis uteis.
O curso tem um limite temporal médio de trés anadlara¢cdo depende, no entanto, dos
ritmos de aprendizagem de cada formando.

Para a sua estrutura curricular (de disciplinaseasy, foi adoptado o Sistema de

Unidades Capitalizaveis, representando cada umaudiasdes do programa de cada
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disciplina ou &rea uma etapa de formacéo que immapitalizar, por forma a progredir
para a conclusdo dessa area ou disciplina e, comsgnente, para a conclusdo do 3°
Ciclo. Apos concluido o 9° ano de escolaridadduncapodera frequentar o Secundario,
se 0 estabelecimento prisional leccionar (Despadbanativo n° 73/86, de 25 de
Agosto).

O dominio da Lingua Portuguesa, transversal adatloriculo de ensino em meio

prisional, inserido nos contetdos dessa discipipanta para

a leitura é uma actividade de construcdcedédo que exige a mobilizacdo de
conhecimentos linguisticos e extralinguisticos ecdpeacidades intelectuais,
afectivas e psicomotoras bem mais complexas doadueear decifracdo de
um codigo verbal. O bom leitor formula projectos ldéura consoante o0s
objectivos e a natureza do texto. Por isso, devegidhe proporcionadas
experiéncias diversificadas de leitura de modo mlida oportunidade de

construir estratégias adequadas a cada situacaol®IE, p.13).

Procuramos centrar-nos no dominio da leitura, goissse, essencialmente, o
ndcleo do nosso estudo. Mas em qualquer ambientdaesstdo subjacentes os papéis
sociais, valores, atitudes e tudo o que € tramndmitle modo nao intencional e
formalmente pretendido (Trembley, Lemarquand & iif2000).

Fica assim resumida a funcdo central da educac8grugramas destinados a
reclusos em muitos sistemas prisionais, de acooto @ Projecto de Reforma Penal
Internacional, intitulado "Dos Principios a Pratiq®rocuradoria-Geral da Republica
[PGR], 1996), resultante das conclusdes doCdnhgresso das Nacdes Unidas para a
Prevencéo do Crime e o Tratamento dos Delinquéreakzado no Cairo, em Abril/Maio
de 1995):

- a importancia da educacdo para o desenvolvimegatindividuo e da
comunidade;

- 0 efeito humanizador da educacao na vida prigiona

- 0 papel da educacgao na reinsercao;

- as varias necessidades educativas da populag&mnpt (p. 149).
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E ainda reconhecida a importancia de, no contextorig&o, existirem professores
com formacao em Educacao de Adultos e Educacaciaspduitos reclusos tiveram, no
passado, experiéncias ricas em delinquéncia e pebmeaprendizagens (Farrington, 1993
e 1996; Simonoff, Elander & Pickles, 2006), e nsitasn de motivacdes especiais para
(re)construirem a sua autoconfianca. A educacde ged uma solucdo vital para uma
auto-estima renovada e esperan¢a num regressivp@sgociedade.

A moderna Educacédo de Adultos ndo é, como algunsape simplesmente um
fornecimento de cursos pensados para preenchempotdivre. E um servico cujo
curriculo procura complementar e completar a edicagcial; encontrar pretensdes dos
adultos com necessidades em relacdo a literacepacidades basicas (Zwann, 1996);
trabalhar com os desempregados; possibilitar opiolddes para a aprendizagem aberta;
estabelecer centros de informacao tecnolégicasneder uma informacéo educacional de
elevada qualidade e servi¢o de orientagdo (Walkfp).

O ensino no ambito prisional ird sofrer alteracéegartir do ano 2001 com a
publicacdo do Despacho Conjunto n° 1083/2000, ddeXbvembro, que cria 0S cursos
de Educacédo e Formacado de Adultos [EFA], institoioch novo curriculo para aqueles
gue por motivos varios abandonaram ou nao fregamtar escolaridade basica. Alguns
estabelecimentos prisionais aderem a esta iniaiatigté hoje estes curriulos tém vindo a
generalizar-se no ensino quer dentro quer forgpdsSes.

Foi elaborado um Referencial de Competéncias-Clue/ajvel basico, no ambito
da educacéo e formacdo de adultos, quer em pracdsspeconhecimento, validagcédo e
certificacdo de competéncias, quer em percursosatoros assentes em competéncias-
chave (Alonso et al., 2001, 2002).

Os cursos EFA de nivel basico estruturam-se ema@éatas de competéncias-
chave: Matematica para a Vida (MV), Linguagem e Goicacao (LC), Linguagem e
Comunicacédo, em Lingua Estrangeira (LCE), Tecnabde Informacdo e Comunicacéo
(TIC) e Cidadania e Empregabilidade (CE). A partakesireas de competéncias-chave
existe, ainda, o médulo Aprender com Autonomia (AA)

Os cursos EFA de nivel secundario estruturam-s&ré@&srareas de competéncias-
chave: Cidadania e Profissionalidade (CP), Cultlwiagua e Comunicacdo (CLC) e
Sociedade, Tecnologia e Ciéncia (STC). A par desas de competéncias-chave existe,
ainda, a area de Portefdlio Reflexivo de AprendiragPRA).
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Um curso EFA de tipo B1 confere o 1° ciclo, deehi82 o 2° ciclo, de nivel B3 o 3°
ciclo e NS o nivel secundario. Num breve quadroa@o n° 16), esquematizamos,
resumidamente, as competéncias-chave para o EBésioo, ao nivel da Linguagem e
Comunicacéo, apenas por se relacionarem com o ®3s§3do nas areas da leitura e da
escrita, competéncias essas que, na nossa opasi@m, em estreita ligacdo com aquilo

gue desejamos para 0 ambiente prisional.

Bl B2 B3
- Compreender e produzir | - Compreender e
- Compreender e produzir discursos orais de média | produzir discursos orais
discursos orais de pequena | extensdo e de complexidadeom recurso a
extenséo e de dificuldade crescente, em situagdes | estruturas linguisticas e
basica, em situacdes diversificadas. ndo linguisticas,
diversificadas. adequadas a fluéncia €

- Ler, com clareza, textos | expressividade dos
- Ler e interpretar informacao | de média extenséo e retirgrmesmos.

em textos simples e deles informacéo
significativos para o individuo.| pertinente. - Ler com fluéncia, com
fins recreativos e
- Escrever documentos simples; Escrever documentos cofminformativos.
diversificados, de acordo cm | objectivos especificos e

objectivos especificos. informacéo diversificada, | - Dominar com
exposta com clareza e correcgao todas as

- Compreender linguagens nao correccao ortografica. técnicas da escrita em

verbais ou mistas, em contextps diferentes suportes

diversificados simples. - Compreender linguagens tecnoldgicos.

nao verbais ou mistas, em
contextos diversificados, de- Compreender e
complexidade média. produzir linguagens
nao verbais ou mistas,
em contextos
diversificados do
guotidiano.

Quadro n° 16 — Competéncias na area dguagem e Comunicacdo nos trés niveis
do Ensino Bésico, cursos EFA (quadro de elaboragépria, apoiado
em Alonso et al., 2001, 2002).

Esta area do conhecimento destina-se a promover ahasos-formandos
competéncias em leitura, escrita e conhecimento adpectos civilizacionais que se
desejam para a auténtica compreensao do mundmetrds aspectos do conhecimento,

concretizando-se a sua adequada insercédo na sbeieidd.
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Apresentamos, ainda, de uma forma resumida (Quafira7), algumas das
actividades sugeridas pelo referencial de compet&have, ao nivel do Ensino Bésico,

ou seja, aquelas que achamos mais pertinentesogaraclusos em formacdo e que

respondem a algumas das suas dificuldades, come:seg

Bl

B2

B3

- Pequenos relatos de
experiéncias, de ordem
pessoal ou profissional.
- Conto e reconto de historig
tradicionais.

- Descricdo de pessoas,
objectos e imagens.

- Participacao em dialogos
(pedidos de informacgéo,
reclamacdes...).

- Explicacdo de uma
actividade, servico, de acord
coo interlocutor.

- Discussoes colectivas.

noticias...

- Interpretacdo de simbolos
icones em cartazes, anuncia
paginasweh.. (...)

- Apresentacéo: descricdo
fisica e psicoldgica de
personagens, paisagens,
sobjectos...
- Emisséo de opinides sobre
entrevistas, exposicoes,
discussfes e debates orais
gravados).
- Simulacao de situacbes
formais e informais de
conversacao.
o Apreciacdo de um discursg
- Exposicéo sobre um tema

interesse pessoal e/ou social.- Transformacéo de

- Representagdo esquematiq
e da l6gica dos tetos.
s, Preenchimento de
formuléarios diversos.
- Planificacdo de viagens.
-Transformacéo de um tipo ¢
texto noutro tipo.
- Elaboracéo de cartazes
alusivos ao Tema de Vida (g
outro). (...)

- Emisséo de opinides
sobre entrevistas,
exposicoes...
- Leitura em voz alta de
textos de géneros
diversos.
ouDebates planeados
sobre temas de interesse
social, envolvendo todo
grupo de formacdo.
- Recriacdo de textos a
. partir de um titulo ou
dearagrafo.

agsequencializacdo de
ideias.

- Construcao de textos al
partir de um conjunto de

le Elaboracao de paginas
de Diario (pessoal, de
“bordo”...).

U Recriagéo teatralizada
de uma cena.
- Organizacéo de
exposicoes alusivas ao
Tema de Vida, utilizandg
varios tipos de suportes.

(...)

articuladores do discursa.

- Identificac&o das diferentes - Debate informal sobre metaforas em paréfrases e
partes de um formulario ou | dilemas sociais. vice-versa.

impresso. - Identificacdo de expressdes- Analise de textos com

- Simulacdo de uma ida a umutilizadas em diferentes caracteristicas

servigo publico. documentos funcionais. argumentativas,

-Pesquisa de informacéo em - Analise de textos narrativo$ apresentando as opinides,
dicionérios e enciclopédias. | (resumo, levantamento de | as incoeréncias...

- Redaccéo de cartas-(nailg | descri¢cbes, figuras de - Resumo de textos, de

a familiares, anuncios, estilo...). acordo com a sua légicale

Quadro n°® 17 — Sugestdes de actividades a desenwrnivLinguagem e Comunicacao
(quadro de elaboragéo propria, apoiado em Alonsd,e2001, 2002).
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A literacia e a influéncia da linguagem na apreagiém tém sido objecto de um
grande numero de estudos, de que sao referéncestigawdores como Bernstein,
Chomsky, Douglas, Labov e Skinner, cujos estudoaliftam a aquisi¢cao da linguagem;
os efeitos da classe social no desenvolvimentailstigo; os efeitos da vida escolar e
familiar na linguagem e na aprendizagem; a aquisigdr imitacdo ou inatismo, da
capacidade para aprender, etc..

Especificamente, Basil Bernstein (1971) refere-saloss principais codigos
linguisticos: o cédigo elaborado e o codigo restrid codigo elaborado é o cédigo
linguistico da classe média e é descrito como @rsalista" ou "ndo-especifico”,
enquanto o cadigo restrito é usado pelas clasaballiadoras e é "particularista" ou de
"contexto limitado”. Este sociologo pde énfase atd de que, enquanto os falantes de
codigo restrito podem usar o codigo elaborado deera quando, tais ocasides serao
pouco frequentes durante a socializacdo dentrarddié.

Diz ainda esse autor que os modelos do discursmi@enciados pela posicédo da
pessoa na estrutura social. O coédigo restrito actanizado pelo uso de frases curtas,
simples e ndo planeadas. Isto limita a extensadexgeesséo. Por outro lado, o cédigo
elaborado permite aos falantes da classe médiartataro os seus significados
pretendidos. A posse de um alargado numero derpalalternativas facilita a elaboracéo
de frases.

A linguagem do professor, enquanto facilmente cexmilida por aqueles que se
encontrem familiarizados com este codigo, ndo mlante compreendida por aqueles
gue utilizam um cédigo de linguagem restrito. Oigereside no facto de que muito do
que é dito passa simplesmente pelas cabecas dastesuvConsequentemente, se a
linguagem néo é compreendida, entdo o conceitermuiElo ndo sera interiorizado e 0s
niveis de abstracc¢ao ficardo para além da suaidapac

E isto o que se passa no meio prisional, onde ha smciedade fortemente
heterogénea, envolvendo etnias, grupos, culturaagas, diferencas sociais e escolares,
gue dificultam qualquer programa sociocultural, querofessor, ou mesmo um técnico
de educacao, pretendam implementar. Sem haver ¢cagéo e linguagem correcta e
perceptivel, a leitura, a escrita ou outro domigiee se queira desenvolver, néo

conseguem o seu total éxito.
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Assim, ha que conhecer primeiro todas essas lagraionhecer a "biografia" do
aluno-recluso e s6 depois programar, negociarceamas tarefas, que devem ser sempre,

de preferéncia, de indole grupal, sendo a leitnra dessas vias de recuperacgao.

2.12. A Educagéao de Adultos e o mundo em transformao

A perspectiva de educacao/formacdo permanente airg@ma em que nos
enquadramos, para individuos que se encontramoderitra dos muros da prisao, deve-
se desenvolver num contexto de reconhecimentotiéicaydo de saberes e competéncias
gue nunca podera ser encarado como algo adquiado tpda a vida. Esses saberes e
competéncias deverdo ser, essencialmente, porg@steeclusos, uma motivacao para o
inicio de uma nova caminhada que comeca dentrondoss da recluséo e que a partir do
momento em gue 0s deixam e atingem a sua liberdadepssam pdr em pratica com a
restante comunidade.

Concordamos com Avila (2008), no seu trabalho stiteeacia adulta, quando
afirma que a literacia € “a capacidade operativaterpretativa, passivel de ser usada
transcontextualmente” (p.334) e conclui que “aedade do conhecimento implica, cada
vez mais, competéncias de literacia generalizddadamentais para todos os individuos
e por referéncia a diferentes dimensbes do so¢ml’334), afrmacgbes estas que se
ajustam de forma adequada e significativa ao gqyaretende para a transformacéo das
habilidades literacitas dos nossos reclusos ndes&ed.

Importa conhecer as potencialidades pelo reclssimacomo as suas limitagoes e
lacunas, permitindo o seu posicionamento correctopércurso educativo/formativo,
evitando a repeticdo de aprendizagens e a condeqiesmotivacdo — 0 que, por sua vez,
ajudara a construir novos saberes e novas comjmténc

Mediante este enquadramento, Alonso et al. (2Q@#@duziram um conjunto de
referenciais de competéncias-chave para uma etithracdo/Formacdo de Adultos
baseado em quatro areas nucleares e uma area ltecicoento e contextualizacdo das
competéncias consideradas importantes e impreseisdpara a educacao/formacao, o
exercicio da cidadania e empregabilidade do individa Sociedade do Conhecimento,
da Informacdo e da Globalizagdo, na qual estansesidos. A figura representada no
Quadro n°® 18 mostra e define essas areas, bem ooerendimento sobre a sua

transversalidade e transferibilidade.
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Temas de Vida

Tecnologias da Informacag
e
Comunicacéao

Matematica para a
Vida

Linguagem e
Comunicacéo

Cidadania Empregabilidade

Quadro n° 18 - Referencial de competéncias-charae &ducacio/Formacéo de
Adultos. In Silvestre (2000, p. 166).

Em suma, partindo de todas estas competénciageesabm interdependéncia e
interdisciplinaridade, a inovacdo permanente @agd da vida sera uma realidade ja
preconizada no ponto 3 da Conferéncia Mundial dec&gko, realizada em Dakar, em
2000:"une éducation [formation] qui s attache a expldis talents et le pontentiel de
chaque personne et a développer la personalitépgeenants, afin de leur permettre de
mener une vie meilleure et de transformer la sédéns laquelle ils vivent" (UNESCO,
2000).

2.13. A educacao e a formagéao: fundamentos para ampeténcia

A ideia do homem enquanto ser passivel de eduiamar (Canario, 1999) e ser
constantemente insatisfeito, obriga-o a um esfaaatinuo, global e permanente de
elaboragcdo de um saber em constante mutacdo. d®artia constatacdo de que a
formacéo/educacao é um processo global e sequelec@kscimento e desenvolvimento

do ser humano (porque é feito com todos os homgrasaetodos 0os homens), constitui
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um factor de empowermentpessoal, na medida em que as pessoas poderdo ser
educadas/formadas num respeito pela intermulti@liltade dos povos, na descoberta
das suas potencialidades, no permitir dar confiaregagtonomia a si proprio.

Estepoder (empowerment sinbnimo desta competéncia, desta capacidad&, des
habilidade) para ser capaz de superar, criar sftnanar a sua vida, consciente e livre,
provocando, promovendo, encarando e enfrentandmaridade e o mundo, ou seja, ser
auténomo, permite-lhe participar e intervir actevautonomamente nele, interagindo com
ele. Essgoder, essa capacidade aliada a formacéo/educacaoukstjoalquer individuo
a enfrentar, a discutir dilemas, valores, norma#ioes e a procurar solugdes para um
desempenho ouperformance orientada para a representacdo democréatica. Esta
conscientizacdo e promocao da capacidade critieliexiva (Freire, 1986) permitem um
aumento de capacidade de participacdo e mudangeen@lidades e provoca acgdes de
auto-responsabilizacdo (aceitando a consequéndaselos actos, principalmente para
pessoas que cometeram crimes ou praticaram algi i#, por isso se encontram em
reclusdo).

E ampla a gama de possibilidades e actividadeslaeagéo/formacéo que visam
dar poder, capacidade, competéna@as intervenientes, envolvendo-os na participacéao
activa de forma a tomarem consciéncia das potesatds e limitagbes, processo que
conduzird a parcerias e protocolos para o cons&amnelvimento nas suas comunidades.
Esta perspectiva de formacédo que defendemos é deskncadear accdes colectivas,
integrando o individuo na sociedade, caracterizgaa qualidades pessoais e

consequentemente comunitérias, como preconizam, Migtos e Silva (1998):

- um sentido de responsabilizacdo e dever relagwéenao ambiente, as
outras pessoas e ao futuro daquele e destas;

- a vontade, conhecimentos e competéncias parauziradestas
responsabilidades, tanto na vida privada como pagespublico;

- a aptidao para responder de forma positiva a ngada a incerteza;

- a capacidade para observar as articulacdes aot@es individuais e
colectivas, acontecimentos exteriores, tanto nagespomo no tempo;

- uma perspectiva interdisciplinar e holistica;

- uma atitude saudavelmente critica, combinada eoroapacidade e

liberdade de observar, experimentar, inventaras;cri
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- um equilibrio entre racionalidade e sentimentengre inteligéncia e
intuicao;
- um sentimento de auto-confiangca associado acitesp solidariedade

para com as outras pessoas e as outras culturg3(sp).

O principal objectivo pedagégico sera formar/educadadéos plenos e activos,
com forte consciéncia ética relativamente a hunaal@de a biosfera no seu conjunto, e
com vontade e capacidade para intervir na melld@iaondicdo humana e do ambiente
na escala territorial que lhe parecer mais prop(bdielo et al. 1998, pp.33-34).

De entre os muitos aspectos considerados necesgara a mudanca, destacam-
se: a preocupacao pelo ambiente, o conhecimentalas tos niveis, a capacidade de
responder a incerteza, o sentimento de equilibmime einteligéncia e sentimento, o
respeito pela maneira de pensar e de agir do oatsplidariedade, a criatividade e
racionalidade. Isto porque devemos partir semprprdssuposto de que somos humanos
e, como tal, a educacao/formacdo do homem deveré&rdendida como algo que
contribui para o conhecimento do outro e do mung® @rodeia, das diferentes culturas,
valores e principios humanos.

Estas ideias terdo de ser transpostas para o adaltso, aquele individuo que
perdeu a liberdade temporariamente, relegado par&spaco onde tudo € controlado,
com servicos de varias vertentes (tarefas diamsmsino, momentos de convivio,
momentos de solidado, de debate, de televisdogde ¢oc.).

O seu espaco sera um ambiente onde esses aspgejamaelacionados com a
mudanc¢a de mentalidades e os comportamentos, nerspeptiva dempowermentna
medida em que urge que o recluso adquira compatgntabilidades, formacao que Ihe
permitam mudar o seu modo de agir e pensar, reflegtseu papel como cidadédo do
mundo, munido de unbackgroundque o possa inserir numa comunidade exterior

competitiva, individualista e global.
2.14. A educacao/formacédo do século XXI, no ambifwisional
Considerando que o futuro estd sempre em consireggoqual for o contexto de

aprendizagem ou formacao, o ambiente prisionajpode fugir as suas responsabilidades

na reinsercdo e reeducacao dos individuos que@inve "convivem”, que ai constituem
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uma comunidade. E necessério que estes preparfamuepositiva 0 seu presente nessa
instituicdo, apoiados por pessoal responséavel efoermado (Gongalves & Vieira, 2005;
De Waele & Depreeuwe, 1985), assegurando, paraumfwma alteracdo da sua conduta
social, tornando-a livre, consciente, solidariaptaiedo cumprimento da lei e das regras
que contribuem para o bem-estar da sociedade ensequaserem e do mundo a que
pertencem.

De acordo com estes ideais, podemos aqui introdaiziexpressao inglesa
"participatory practices'resultante de trabalhos levados a efeito em vanasientes de
formacgao, incluindo instituicbes penais, prograntgEsenvolvidos em comunidades
especificas de ensino e formacdo, em lugares Hallig hospitais, centros de terceira
idade, etc.. O term@articipatory practices'tefere-se a educacdo e a administracéo, ou a
ambas as area$Participatory education"sera a "educacdo participada”, um esforco
colectivo de participantes empenhados na constrdedama sociedade justa, através de
uma transformacéo individual e socio-economicasereliacdes de poder.

As origens da educacdo participadzarticipatory education"baseiam-se nas
ideias e principios de uma abordagem ou modelonden@ desenvolvido por Paulo
Freire. Este modelo, aplicado sobretudo na Amétiaina, tem como objectivo a
promocdo da literacia, ajudando a educar as pessrasbilizando-as para temas e
ambitos como: cuidados de saude, agricultura, @dsjccondi¢cdes de trabalho. Com o
intuito de construcdo de uma sociedade nova, jestaais humana, esta perspectiva
envolve os individuos num processo dialéctico eatnlo de partilha, analise e accéo.

Os termogparticipatory practicee participatory educatiorapareceram nos anos
oitenta. A nocao dpraticas participadaselaciona-se essencialmente com a Educacgéo de

Adultos. Sauvé (1987) definiuparticipatory educatiortomo sendo

a learning/teaching process wherein all pigdints are envolved in and
committed to defining there own learning needs wamats, working out an

approach to addressing them and evaluating thatpsoas day live out off
and into in, all within a context off making lifeetier for themselves and those

around them ( p.19).

Esta autora acentuou o papel pieaxis como um processo dialéctico entre

pensamento (teoria) e accao (pratica). A educaegditicipada baseia-se, em primeiro



152

lugar, no profundo respeito pelo espirito humamela sua capacidade em vencer todos
os fracassos, desafios e magoas do passado. @oelspimanista reside em cada pessoa,
por mais martirizada que ela seja. Essa educatddaseada na esperanca e fé — aqueles
dois principios que servem para nos erguerem aodas nossas vidas e nos iluminam,
sem olharmos para trds. A esperanca € a energigoguaz caminhar até a inovacgéao; a fé
€ a energia que nos mantém ou segura quando dese®s ameaca. A fé entra onde o
conhecimento acaba. A esperanca emerge da fé quaggios esperamos. O respeito, a
esperanca e a fé sdo as trés pedras basilaregpdesseso.

Vérias experiéncias (Bhabha, 1994 & 1990; Hamilt&n Barton, 2000),
envolvendo a producdo das histérias dos propriosaedios, mediante fotografias suas
ou da familia, mostram como quebrar o siléncioreaiovisivel o que até dado momento
nao o era. Os educandos sujeitos a tal processgaram toda a sua energia nesses
momentos, ao reconhecerem-se nas suas propriédridisde vida". As fotografias e a
producédo de historias a partir de albuns de fapddem ser instrumentos neste processo,
levando a reflectir sobre o passado, a vé-lo comoespelho, ao enquadramento da
presenca no mundo como uma janela.

Como educadores, precisamos de conhecer a impertdas narrativas pessoais,
gue sdo muitas vezes problemas sociais. Isto gigmjtie as pessoas adultas, e neste caso
as pessoas em meio prisional, necessitam de dégenum conhecimento basico mais
forte em pedagogia e teoria critica. Ndo sera aaditsubestimar a importancia e os
beneficios do gastar tempo a discutir ideias. @ogtatem de ser sempre encorajado e
apoiado (Vargas, 2006).

Na obra elaborada por Campbell e Burnaby (200hpsédado a conhecer que no
Canada, Estados Unidos, alguns paises da AsiaAmésca Latina, se implementaram
programas participados entre prisbes e o mundoriexteatravés de trabalhos de
imprensa. Consistiram tais trabalhos na producagoamis realizados por reclusos e
destinados a circulacdo interna e externa. A piacésta actividade foi apoiada pelos
directores das prisbes. Mas a relacdo entre esdliteradministradores, ndo sendo a
melhor, levou a que o entusiasmo se esfriasse,

Mesmo assim, o0 empenhamento dos reclusos nesiaapvaétcacional levou a
publicacdo de artigos que desencadearam prograntddiveeram a concordancia das
autoridades. Com o passar do tempo, os reclusosgamam a elaborar os seus proprios

artigos sobre a prisao e até sobre acontecimentiEs.
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Numa perspectiva de investigacéo, essas pesqsasppell & Burnaby, 2001)
apareceram em jornais académicos, que chegarariratéstigacdo universitaria. Alguns
educadores e reclusos recorreram a jornais par@on@ionar um forum que
desenvolvesse, em conjunto, investigacOes reabBzadarea da politica, da experiéncia
criminal e da justica social.

Ainda outro exemplo de educacgdo participada, idaema pedagogia das
“comunidades de prética” e ralatada por Lave e We(l®P91) vem da prisdo de Norfolk,
onde surgiu a ideia de aulas sobre Direlilmma turma de Ensino Basico investigou a
jurisdicéo dos tribunais americanos e como lerzerfpesquisa em Direito. Uma turma
mais avancada ensinou os estudantes a preparagsatEgnis, a aceder e a extrair
informacdes sobre livros de leis e a preparar alsrsservir-se de documentos de
tribunal. Os estudantes foram convidados a frequexg aulas, a discutirem leituras e a
fazerem testes orais e escritos. Por sua vez, slunoversitarios participaram em
programas educativos na prisdo. Assim, 0s cursesedesstudantes universitarios eram
complementados com esse tipo de estagio para sdiectlo curso. Desta forma, instituiu-
se uma troca de servicos: reclusos aprendem cosogegxteriores ao sistema e estes
com aqueles, relacionando-se e partilhando rea&ldibtintas. Esta e outras experiéncias
fazem parte da obra de Lave e Wenger (1991) “S®itubdarning: legitimate peripheral
participation”.

No nosso sistema prisional também vao acontecexukriéncias enriquecedoras
com o0s reclusos e pessoas ou instituicdes exter@m® muros da prisdo. E o que acontece
com Accdes de Formacao, Cursos Profissionais, Thataomunitario e Actividades de
Artes Visuais e Tecnoldgicas. No entanto, muito smee poderia fazer ao nivel do
conhecimento necessario ao exercicio da cidadBara. isso, ha nossa opinido, técnicos,
alunos de instituicdes ligadas ao mercado de traba Universidade, a Saude, as
Camaras Municipais, ao Direito... poderiam promovegpmas que dessem algo para a
formacdo global, humana, ética e estética do recldse acordo com sugestdes dos
préprios reclusos ou dos seus educadores/formaditerso da prisdo. SO através dessa
interaccao, dessa constante negociacdo mediaptedses e expectativas se podera por
em accao, tal como noutros paisgsadicipatory education

Pretendemos, no ambito da educacgéo/formacdo enextonprisional para o

século XXI, uma accdo que contribua apara a derpacdo, autonomizacao,
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conscientizagdo, emancipagcdo do recluso, numa gutigp de abertura intelectual e

afectiva do individuo aos outros e ao mundo.

2.15. A alfabetizacdo: um caminho para a leitura daealidade

O ensino e a aprendizagem tém caracter de didlog® actividades dialdgicas
dependem do grau de consciéncia que se tenhapdépsio, atitude a que Freire chama
“conscientizacdo”. Esta "consciéncia critica" estatentada por uma sdlida concepcgao
filoséfica da linguagem e é inspirada no tipo d&peito pelo ser humano, despojado de
sentimentalismo, o que s6 pode garantir uma foemtatidade filosoéfica.

Segundo esse autor, o acto de aprender a ler evesdem de partir de uma
profunda compreensédo do acto de ler a realidage,cule os seres humanos fazem antes
de ler palavras (Freire, 1972b). Historicamente,seses humanos transformaram a
realidade, em primeiro lugar, e s6 depois a cobongror escrito.

Na nossa perspectiva, a alfabetizacdo ndo se ensgmthas como uma capacidade
técnica que se deve adquirir, mas conmmneentonecessario de uma actividade cultural
gue conduz a liberdade, como um aspecto centrgudaonsideramos ser cidaddo auto e
socialmente responsavel. A linguagem é verdade@t@nma-prima da cultura e constitui
um elo de ligacdo de leitura, de compreensdo esftranacdo entre o individuo e a
sociedade. No fundo, a alfabetizacdo objectiva tarancdo, que constitui a relacdo
dialéctica entre as subjectividades humanas didada objectiva.

Aronowitz (1989), ao querer definir estar-se "fumalmente alfabetizado", afirma
gue, tal como dizem Freire e Macedo (1989)

o verdadeiro termo em questdo para o que(kstéionalmente alfabetizado)
reside em se sdo capazes de descodificar as measégge meios de cultura,
se podem contradizer as interpretacdes oficiaiediédade social, econdémica
e politica; se se sentem em condi¢cdes de efectisiagdes, criticas dos
acontecimentos, ou mesmo, de intervirem em si mes®e entendermos a
alfabetizacdo como a capacidade individual ou drupke se situar
historicamente, e de se ver como agente socialomligbes de debater o seu
futuro colectivo até ao obstaculo principal a adtstacdo reside na
impressionante privatizacdo e pessimismo que chagovadir a vida publica
(p.36).
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Numa situagcdo de aprendizagem, o conhecimento,albsres ndo devem ser
provenientes s6 do educador, mas também dos sayphiis que os educandos levam para
as aulas, com todas as suas diferencas cultursigiais, como parte da producéo de
conhecimento e a construcéo de identidades pesssaisiais. E essencial uma nogéo de
conhecimento (Freire, 1972b) que surja da inteaggére os sujeitos da formacgao, o
processo de escrita, de fala, o debate, o confextmciedade, o mundo). Este tipo de
conhecimento esta fundamentalmente relacionadoacexperiéncia dos alunos, e toma
como ponto de partida os problemas e as necessidadeproprios alunos. Dai que ler
nao consista unicamente em descodificar a palavealimguagem escrita; €, sim, um acto
precedido por (e interligado com) o conhecimentoedéidade. A linguagem e a realidade
estao interligadas dinamicamente. A compreensace|aécanca atraves da leitura critica
de um texto implica perceber a relacdo que exigre ¢exto e contexto.

E sobre Alfabetizacdo e Educacéo de Adultos, calaroos com Freire e Macedo

(1989), quando dizem que

a alfabetizacdo e a educacdo, em geral,eggressdes culturais. Nao e
possivel levar a cabo tarefas de alfabetizacdo doranundo da cultura,
porgue a educagdo em si € uma dimenséo da cultwgducacdo é um acto
de conhecimento (que n&do deve ser aqui entendich® cestringido a um
anico objecto especifico) por parte do préprio isujgue conhece. A
educacao deve tomar a cultura que a explica corjextobde uma curiosa

compreensao, como se utilizasse a educacgéao pawdiosgiestionar (p.68).

Assim, a alfabetizacdo e a educacédo sdo paramegsesiciais para o modelo
cultural com vista ao conhecimento, ao saber doindti, numa dialogia entre o saber do
proprio educando, as suas expectativas, as suasldéides e as necessidades do mundo
gue o rodeiam. A leitura, considerada sempre nuensppctiva holistica, sera a base de
uma verdadeira literacia se a snacanizaca® a compreensao que lhe subjaz estiverem
consolidadas e enriquecidas com as vivéncias daidud (Freire & Macedo, 1989).

Em suma, importa considerar a leitura em ambiemsepal, pelo seu interesse, a
sua importancia, a sua essencialidade na formacalbaketizacdo, e estas pelo seu

contributo para desenvolver a capacidade de lgg tte pensar, e assim de ver. Como
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destaca alguém ligado ao meio das pris6es (Str2@b4) ao referir-se ao acto da leitura
reconhece que

ler obriga cada um a ter um encontro con§igiprio, N0 tempo em que
voluntariamente ou pela méao de outrem, se entrega siléncio que mais néo
€ que o preenchimento da sua forma de sentir @igjgpensar, através das
emocdes que é escrita de outro |he revela e ddsenter €, por isso mesmo,
um acto unico de cada um a entrar em contacto estasomuito profundas de
si préprio e disso encontrar eco ou ampliddo ergssd fundo, crescer, e fazé-
lo de uma forma frequentemente mais aberta, criicerosa ou humoristica

na relacéo consigo e com tudo que o rodeia (p.8).

A leitura sera para o recluso uma fonte de autévecmento, de interactividade,
de profunda reflexdo, de critica do mundo, de humate entretenimento, podendo

motivar quem o rodeia e desenvolver capacidadesla&onacdo com os demais.

2.16. A relacéo entre conhecimento, dialogo e humiaagéo da sociedade

Paulo Freire adopta uma abordagem dialéctica eatdelao conhecimento do
mundo (1974a). Esta adopcao tem um duplo signdic&édbr um lado, Freire concebe
uma relacédo dinamica e criativa entre a conscié@oianundo. Pensar de forma dialéctica
€, para Freire, equivalente a pensar de formaaritsso significa estar constantemente
aberto a questdes mais complexas e a possibilidageprobabilidade — de conceitos
vulgares serem revistos, repudiados ou contrariados

Conhecer implica necessariamente transformar. @enhenvolve a procura da
razdo da existéncia de um objecto ou facto. O comemto € necessariamente
incompleto: o conhecimento estd sempre em transfgim ou seja: se o acto de conhecer
tem historicidade, entdo o conhecimento de hojecacte algo ndo € necessariamente o
mesmo amanha (Freire & Macedo, 1989). Conhecer épermanente processo de
descoberta — de procura, investigacdo, questionamemagacdo. Conhecer néo € ter
alcancado o destino pré-determinado; €, sim, umadale viajar, uma forma de estar e
interactuar com o mundo (através do didlogo conoutsos). Conhecer requer uma

curiosa e atenta atitude de interaccéo com a esldidocial (Freire, 1974a).
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No que diz respeito ao conceito de conhecimentird-(1997) explica que € algo
que “eu conheco de corpo inteiro, com sentimertos) paixdo e também com a raz&o"
(p.30). Conhecer envolve o homem total. Nao é stemento cognitivo. Na sua maneira
de ver, todos os homens e mulheres sado intelectidaigue cada pessoa interpreta
constantemente e atribui significado ao mundo, @@ sua perspectiva. As origens do
conhecimento ndo remontam, de forma alguma, a digmo mas aos contributos
guotidianos de transformacdo da actividade hum@oahecer ndo é estabelecer uma
"coleccao" de pensamentos filosoficos, mas surgevég de uma accéo reflectida da
realidade social. O caminho para o conhecimentessedonda numa forma de actividade
abstracta, interior e individual, mas sim uma r@egctiva e comunicativa com 0s outros.

A leitura implica, essencialmente, o compromissm ams textos, o que nao €&
admissivel apenas numa perspectiva de captacadgfisigpede contetudos (Roberts,
1998). Requer espirito critico, disciplina, ou antauto-disciplina, e muito trabalho.
Neste processo, podemos deparar-nos com dor, praiéria, derrota, davida e

felicidade.

2.17. Literacia adulta para uma cultura social

Freire (1974b) definiu cultura como "algo que campé&a o envolvimento dos
individuos, a sua participacdo em apreender o b estudo e incorpora-los nos seus
esquemas cognitivos para, depois, os colocar eticgr§p. 65). Nessa base, quanto mais
se der ao aluno/formando, quanto mais variedadsitdacdes de leitura do mundo se
puser a sua disposi¢do, maior serd a sua visaoadilzdade e a reflexdo a desenvolver
acerca desses assuntos, interagindo com outras elatitudes.

A partir dessa participacdo, tdo significativa doapossivel, estd fundada a
verdadeira literacia, como processo para alcangaaloentendimento do mundo. Como
também refere Freire (1976):

literacy makes sense only in these termsgthasconsequence of men’s
beginning to reflect about their own capacity feflection, about the world,

about their position in the world, about the endeunf consciousness — about
literacy itself, which thereby ceases to be sometlaxternal and becomes a

part of them, comes as a creation from within ttjpr@l).
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O proposito do didlogo num programa em literacia @&6 facilitar a aquisicao
das competéncias em leitura e escrita, mas tambémoper compreensao critica e
integracao/transformacéo dos participantes no msod@l. Saber ler e aprender implica
uma relacdo entre duas ou mais pessoas. E incuatelier-se que se é ou se tornou
letrado sozinho. Isto porque a linguagem é nedessante social e partilhada. O dialogo
entre seres humanos ndo € a Unica possibilidadeigsr. Também a relacdo dialégica
com os textos abre essa possibilidade. E que géoride sentido, através da leitura, ndo é
inteiramente um produto da interpretacdo do leittem algo existente de forma
transparente e directa no texto. Ou seja: o s@gub emerge de um complexo processo
de negociacao ou composicao entre o leitor ewwdeib que passa pela escrita.

A literacia, com o alcance formativo que lhe supgaam direito de todos os seres
humanos, como verdadeiros seres humanos, seradoetrAtravés dos textos e da sua
leitura (interpretar, reflectir, interrogar, teaiz investigar, explorar, aprofundar,
guestionar...) e (re)escrita (influenciar e transfarndialogicamente), as pessoas
humanizam-se.

Para a aquisicdo de conhecimento, saberes e compstéecessarias ao mundo
em que os individuos tém de viver, a literacia,osyrogramas definidos para pessoas
com poucas competéncias em leitura e escrita, odenp ser meramente um conjunto de
habilidades técnicas a adquirir, mas a dispondgiio de fundamentos para uma accgao
cultural que os possa libertar da ignorancia do dourda “"escuriddo” de valores e
atitudes, fazendo delas pessoas auto e socialnvem&ituidas. Reflectir (lendo) e
transformar (escrevendo ou reescrevendo) sdo, eagdncaracteristicas indissociaveis da
humanidade.

A literacia € humanizadora na medida em que seatoritica, dialogica e pratica.
Todos os seres humanos séo leitores e escritoresuddo (embora alguns possam ser
mais criticos do que outros, e todos possam seprsemais criticos do que antes
foram...). Assim, podemos falar de literacia, tal cofmeire (1976), ndo de uma simples

coleccao de habilidades, mas antes de 'literaer@gianto praticas sociais complexas.

2.18. Um olhar critico sobre a literacia mundial

O mundo contemporaneo é profundamente marcadoipeacto das ciéncias e

tecnologias. Expressdes como "sociedade do conbethou "sociedade baseada no
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conhecimento”, ou mesmo "infoexclusédo", sao tergos exprimem a condi¢do do
mundo contemporaneo, globalizado, diferenciado seigdal, no que respeita ao
conhecimento.

Apesar de verificarmos a expansdo extraordinariautdezadores da Internet,
passando de 20 milhdes em 1996 para 3000 milh6e300M teremos de concluir que
95% da humanidade ndo acede aos novos meios tgmuspoe mesmo que a diferenca se
tenha reduzido nos udltimos quatro anos, mais de W% cidaddos continuam
infoexcluidos (todos aqueles que nd@o conseguemercedutilizar os meios de
informaticos, devido a problemas econdmicos e dietimento). Dai que a chamada
infoexclusédo se torne uma barreira na vida soft@ndo-se limitado, até impedido de
acesso a determinados bens: emprego, saude, eoluetca(Castells, 2001).

Para que a verdadeira literacia que pretendemas @srreclusos nao fique
incompleta, advogamos que a sua preparacado noocegpsago nao seja apenas confinada
ao desenvolvimento da leitura e escrita, mas, cuoitanotemente, se utilizem as novas
tecnologias de informacéo, servindo isso de meiaasso a informacao e, numa fase
posterior, a producdo de conhecimento. A nossagéte € sempre proporcionar ao
recluso todos os meios de acesso a cultura nosemaldis aproximados possivel aquilo

que os espera no mundo exterior.

2.18.1. A familia — agéncia de literacia

Se uma comunidade adulta estiver suficientemefdbetlzada (literal, funcional
e tecnologicamente), se estiver informada e foazae, por si s, emitir juizos de valor e
opinido sobre a realidade, o0 seu desenvolvimerdorgrar-se-a facilitado.

Ao termos pais/encarregados de educacdo (ndo esgieeque os reclusos
também s&o pais ou virdo a sé-lo, ou até mesmaegponsabilidades familiares e ai ndo
ser apenas objectivo fulcral a formacao do rechaa si proprio, mas que seja também
formacédo que lhe permite ser um educador, um adentna vida familiar) capazes,
também, em principio, os filhos seréo pessoas eapan todas as dimensdes: educativa,
pessoal, social, ética e moral.

De acordo com Sequeira (2002) referindo-se a umoptle emergéncia para a
Lingua Portuguesa, afirma que "os pais devem d¢aimsgirupos de literacia na familia,

promover programas de interaccdo entre familiasesoluso da literacia em casa e na
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comunidade, apontando estratégias de desenvolhonaenteitura e da escrita, ajudando
assim os seus filhos" (p. 59).

A socializacao familiar e o relacionamento precoocs o0 imaginario e a pratica
da leitura (em termos de capital cultural objectova@ incorporado), embora constituindo
factores de estimulo, estdo longe de fechar o caleppossiveis trajectérias sociais e
percursos de aprendizagem. Muitos pais ainda maant@andistancia consideravel quer
em relacdo ao universo escolar, quer em relacéwrass de capital cultural objectivado,

como é o caso dos livros. Nas palavras de Kleirh885),

as praticas letradas, em instituicbes corfammdlia, que sdo as instituicbes que
introduzem a crianca no mundo da escrita com soceése praticas colectivas,
em que o conhecimento sobre a escrita é constiatidoés da colaboracéo,
numa relacdo quase tutorial (diade), ou atravésadicipacdo em pequenos
grupos, que discutem a melhor maneira de rediga oamta, ou comentam e

interpretam colectivamente uma carta oficial, urtdeo jornal (pp.30-31).

O suporte do adulto nesses eventos de literagaeneial, tanto como no processo
de aquisicdo da oralidade como também é essenmab djvro, a escrita, seja elemento
significativo nessas interacgoes.

Em suma, sendo os reclusos pais, tios, irmaos ou aatra relacdo familiar,
deverdo todos estes proporcionar todo o apoiotuabee participacdo (possiveis) em
actividades de literacia dentro da prisdo parasgje o elemento motivador das mesmas
praticas ndo s6 na sociedade civil, como, essemeide, na agéncia de literacia que é a

familia.

2.18.2. A literacia: contributos e perspectivapara a autonomia

Ha, actualmente, milhdes de adultos que vivem naisep industrializados
"ameacados" de iletrismo, sem o saberem. Hojes égsaens e mulheres podem ter uma
vida social, profissional, familiar inteiramentdiZee serem apanhados amanha por um
"iletrismo" que ainda n&o existe.

Desde 1960 que a UNESCO vinha a apontar para untzjpgéo de alfabetizacao

mais alargada, em que o analfabetismo era defcodw a existéncia de competéncias de



161

leitura, escrita e calculo inadequadas para a iefegbarticipacdo na respectiva
comunidade (Delgado-Martins, Ramalho & Costa, 2000)

As entidades responsaveis, nos paises industdakzaendiam a reduzir o
analfabetismo apenas a alguns individuos em siuagf@ecifica (doentes, deficientes
fisicos e mentais, inadaptados) ou a pessoas idudasscolarizadas, ou a certos
imigrantes dos paises do Terceiro Mundo.

Este preconceito era reforcado pelo sentido restdatpalavra usada para designar
uma pessoa iletradanalfabetq e que na sua acepcao original significava, litezate,
"uma pessoa que nao conhece o alfabeto”.

O esteredtipo do analfabeto é "este curioso indivigerdido na cidade que mal
sabe assinar o seu nhome: um hibrido de idiotaadganés, de deficiente, de miseravel
vagabundo e de pateta” (Hautecoeur, 1990, p.127).

Perante alguns estudos efectuados sobre a dimdnsépalfabetismo, a atitude
imediata a constatacdo dos resultados obtidosesmaccedibilidade. Na maior parte dos
paises industrializados, pensava-se que a es@uaridbrigatéria tinha resolvido o
problema do analfabetismo ha muitos anos. O aralfbo, se existia, era apenas um
fenomeno residual votado a extingdo. Em Portugal, gxemplo, durante muitos anos
considerou-se que se tratava de um fendmeno quesmizia respeito as populacdes
mais idosas, em especial as de origem rural.

A partir da década de oitenta, e a propésito dasecondémicas, a UNESCO tem
vindo a alertar para a tomada de consciéncia, pde gle um certo nimero de paises
(nomeadamente industrializados), para a existéteiam analfabetismo funcional ou
iletrismo, apresentando este como a incapacidagde deminarem 0s meios necessarios a
insercao profissional, a vida social e familiar gaéticipacéo activa na vida da sociedade.
Perante este facto, foi recomendada aos paises smdeerificavam problemas de
iletrismo ou analfabetismo funcional a cooperac@won coutros paises, através de
programas que contribuissem para a luta contralessamo.

Assim, a constatacdo do agravamento do iletrismiasesuas consequéncias, pela
rapidez das mudancas industriais e tecnoldgicasatpetam, sobretudo, as populacdes
mais carenciadas, permitiu que cada governo dsfings suas proprias exigéncias e
pesquisas no sentido de o combater, tanto ao ddvetducacao de base como ao nivel da

alfabetizacdo de adultos.
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Por sua vez, Vélis (1988) afirma que os iletradixs gs analfabetos dos tempos
modernos, nas sociedades industriais: eles podéer $ar o alfabeto, podem saber
contar, mas o saber rudimentar que possuem naa afitira das exigéncias da sociedade
contemporanea, muito menos da de amanhd. Considerda, esse autor que o0s
conhecimentos sdo como o capital: desvalorizane-sgs iletrados sdo aqueles que se
apresentam no mercado mais desvalorizados por daussrtificado de estudos primarios
obsoletos, do certificado de formacao geral indiil,certificado de aptiddo profissional
insuficiente. Os iletrados sdo, em todos os sestittesqualificados”, "fora de jogo", que
precisam de ser reintegrados (Roberts, 2000).

Reconhecendo a ligagéo da iliteracia com o andléabe, Hautecoeur (1992),
sociélogo canadiano, investigador no Instituto parBducacdo da UNESCO, fez uma
classificacdo deste ultimo, de acordo com o tipeaaico que ele afecta e do nivel de
conhecimentos ou instrugao que ndo se obtém.

Segundo ele (Hautecoeur, 1992), o analfabetisme pedrelacionado: com a néao
‘escolarizacdo’ ou a 'subescolarizacdo’; com digresute competéncia de leitura; com o
uso inoperante da escrita em situacbes da vidaidiuwa; com deficiéncias
fisicas/mentais e inadaptacdo; com especificidadiesalgumas minorias culturais,
nacionais ou imigrantes; com a subqualificacdo emtexto laboral; com a vertente
cultural da pobreza, simbolo da exclusdo; com itoefeneralizado da cultura de massas.

2.18.3. O analfabetismo, simbolo de exclusao

Um entendimento para apreciar a condicdo de metride hoje (analfabetismo de
ontem) passa pela consideracdo da competénciaitdea.leLer significa, sobretudo,
compreender. Deste modo, os iletrados de hoje adespondem exactamente ao que
foram os analfabetos de ontem — como se destatz mdonde de I'Educatio(2002),
dedicado a leitura e aos seus problemas, ondewdicguios varios testemunhos acerca
dos baixos niveis de leitura e escrita e, conseqommte, da incapacidade de os
individuos se exprimirem, revelando problemas emmpreenderem o0 mundo que as
rodeia.

No mesmo sentido, Lahire (2002) considera o il@ni€omo um "autismo social”,
ja que, conclui ele, as criancas com grandes tificles em compreender o que |éem

"serdo menos humanas que as outras” (p. 32).
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Bentolila et al., (1991) reforca, a esse propésite "aqueles que ndo utilizam
nem compreendem a lingua oral ou escrita vivemrmais dificuldades do que os outros,
tém menos possibilidades de decidir o seu destinialse sdo mais vulneraveis perante
textos sectarios ou integristas” (p.32).

A escola ndo tem feito dos alunos que a frequebtams leitores (Ramalho, 2001,
OCDE, 2003; Ramalho, 2004), e deve ser responzathdi por isso, e, para combater a
realidade dominante, importa distribuir de formaismequitativa o poder linguistico e
dotar os individuos de competéncia de leitura.

Tem sido estabelecida, frequentemente, relaca@ emalfabetismo, pobreza e
exclusdo. Assim tém procedido diversas associa¢@esnacionais. Uma delas, a
Associacao Internacional ATD Quart Monde, da atenespecial aos que designa por
"esfarrapados do quarto-mundo”, designacéao ja adagior Freire (1974b), apontando a
sua cultura estigmatizada com os destro¢cos despyiny vontade de sobrevivéncia ou
mesmo de resisténcia precaria a exclusao socid) @iiart Monde, 1999).

A populacao integrada no quarto-mundo (Schalle97)1@umentou, imensamente,
nas sociedades industriais, nos ultimos vinte awsstituida por "novos pobres™: jovens
e velhos excluidos, em grande numero, das socigdfddicionais e das redes de
mudanca soOcio-econémicas; imigrantes subproletio&zanos centros urbanos ou nos
guetos dos seus arredores; filhos de imigrantesdarados a delinquéncia, como
expressdo de uma contra-socializacao present@aciasiades monoculturais.

Em tal contexto, Arroyo (2003) comprova que “o &adatismo revela um valor
mais simbalico que objectivo: designa mais umatidade por fora das mudancgas sociais
do que uma caréncia ou uma deficiéncia linguist{pa34). O analfabetismo simboliza a
marginalidade forcada, a exclusdo das redes dengaslaociais, culturais, econdmicas,
politicas, etc.

Em sintese: por aqui se vé que o "analfabetismabis®u, actualmente, num
fendmeno complexo e universal. Ja ndo € um prob&tstito a pessoas que nao sabem
ler nem escrever, porque nao frequentaram a estata,a grupos especificos, situados;
mas um problema de todos aqueles que, ndo impartke emem quando, néo
desenvolveram competéncias adequadas e nao tiarasso aos modernos meios de
comunicacdo nem a niveis escolares ajustados, pajusso ndo participam cabalmente

na vida social e politica da comunidade onde est@ridos.
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O nivel real de instrucao refere-se, hoje, aosHeomentos efectivos"”, captados
por via das capacidades de leitura, escrita epir@@Ecdo das mensagens sobretudo
escritas, mas ainda aos resultados obtidos atmwésontacto com outros meios de
informacéo e instrucao (Lankshear & Knobel, 2003).

Entrados no dominio da iliteracia, este vocabulaoné neologismo de origem
inglesa que veio substituir, na sua profundidadermo analfabetismo, que deixou de ser
suficientemente expressivo e representativo. Nanti@cao aparecimento, em portugués,
do termo correspondente ao inglés "literacy”, ditéa, ele surgiu no fim século XX, em
Portugal, tomando no Brasil a expressao de "letnéohiéSoares, 1998).

A literacia pode ser entendida como o uso de irdgin escrita e impressa que
permita funcionar em sociedade, concretizar objestie desenvolver conhecimentos
(Sim-Sim, 1989).

Segundo Kleiman (1995), o letramento consiste &itigais e eventos relacionados
com o uso, a funcdo e o impacto social da esétitaesta também presente na oralidade,
uma vez que, em sociedades tecnoldgicas, o imglactescrita € de largo alcance, por
exemplo, uma actividade que envolve apenas a niadigioral, como escutar noticias de
radio, € um fendmeno de letramento, pois o textédoutem as marcas de planeamento e
lexicalizacéo tipicas da modalidade escrita.

O facto de a literacia incluir a cultura e o ex@de praticas que usam leitura e a
escrita, ou seja, de se dedicar a actividadesitlede escrita e responder as solicitacdes
sociais dessas actividades, faz-nos consideraruopkeal, "literacias", e ndo apenas
"literacia”, ou seja, leva-nos a atender a difeeniiveis de literacia", visto cobrir
diferentes praticas de escrita sob diferentes fermanseguir identificar o autocarro,
fazer calculos, distinguir diferentes produtos pefarcas, etc..

O termo letramento seria mais indicado para referileitura, e a expressao
competéncia cognitiva para referir habilidades igeda ouvir, ler, escrever e calcular
(Kirsch & Guthrie, 1977/1978), sendo o "letramengo™habilidade de colocar em accéo
todos 0s comportamentos necessarios para desempadbguadamente todas as
possiveis demandas da leitura” (Soares, 1998,.p.68)

Cada vez mais o conceito de literacia aparece nantid® mais amplo,
correspondendo as exigéncias e necessidades doomdedhoje, indefinido e
inconformado. Ele aparece associado a competébémsisas, de leitura e escrita, mas

ainda a outras competéncias, das mais elementaregmid complexas, sem esquecer a
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dimensdo das areas da empregabilidade e da ecoifdmeaedo, Ramalho, Ferrer &
Perrenoud, 2003).

Isto faz encarar a literacia como pratica, na ddpde de ser letrado, do uso da
linguagem na sua variedade, numa dimensédo adeguiiegrada, ou seja, ndo s6 uma
literacia aplicada a leitura e a escrita, mas adas areas do saber e da sociedade. Esta
competéncia é alargada a varias vertentes, umagwezao falar-se de literacia esta
subjacente a capacidade de compreensao e de édedw (Gee, 2000).

Dai que ndo seja por acaso que o PISA 2000 e Zf84dlho, 2001, 2004 e 2006)
se refere a literacia em leitura, a par de literanatemética e cientifica. A expressao
“reading literacy", traduzida em varias linguadieséando mais a habilidade em leitura,
em detrimento da escrita, ndo tem sido, assimuzidd do melhor modo, pois que,
estando em causa a literacia, ambas aparecem enacigéo.

A definicdo de "reading literacy" no ambito do Ragme for Iternational Student
Assessment [PISA] é assim descrita: "Reading tiers understanding one's knowledge
and potential, and to participate in society" (OCRE01a, p.20). Ainda de acordo com o
documento em questdo "reading literacy” ja nao msiderada "uma capacidade soO
adquirida na infancia durante os primeiros anogstala, mas é antes vista como um
conjunto de conhecimentos, de competéncias e deatéggas em constante
desenvolvimento, que os individuos elaboram aodalayvida em varios contextos e na
interaccdo com os seus pares” (OCDE, 2001a, pd&jui resulta a necessidade de se
sublinhar o caracter interactivo da leitura: "readdraw on their own thoughts and
experiences in engaging with a text" (OCDE, 20020p

Outro importante estudo internacional, de que M[attufez parte, foi o
International Adult Literacy Study [IALS]. O estudtevado a cabo em 24 paises ou
regides, entre 1994 e 1998 (IALS, 1998; Carey, @viobd, Thomas & Avila, 2000),
serviu para avaliar niveis de literacia (incluindoliteracia em leitura) em amostras
representativas de individuos entre os 16 e osn64 de idade. O termo literacia foi
definido como capacidade para compreender e uamacao em actividades diarias
(em casa, no trabalho, na comunidade), para sewcalam objectivos pessoais e
desenvolverem conhecimentos e potencialidades (QCIDHO). Isto representa um
conceito de literacia mais funcional do que o quedé&ado no estudo internacional sobre

literacia em leitura e reflecte a necessidade devakarem as competéncias em literacia



166

na vida real, em contraposi¢cdo com as competétipiaamente avaliadas em propostas
escolares.

O IALS considerou a literacia em trés dominiogrétia em prosa (Que combina
os dominios narrativo e expositivo), literacia doemtal (localizar e usar informacao
contida em materiais que englobem aplicacdes noregyop mapas, graficos, etc.) e
literacia quantitativa (aplicar operacfes aritn@&tjcuso de numeros fazendo parte de
materiais impressos).

As conclusfes finais do estudo revelaram que asjugle possuem um nivel
superior em literacia sdo susceptiveis de consegais facilmente um emprego e de
ganhar salarios médios mais elevados do que agogjlesivel de literacia é inferior.
Outras conclusdes obtidas foram que os adultosgueluiram uma ou outra forma de
ensino superior obtinham, em média, um ou dois iniBIperiores em literacia,
relativamente aqueles que ndo chegaram ao fim dondério; que, nos 24 paises
participantes, coabitava um numero significativoadieiltos com um nivel de literacia
elevado com outro, de nivel de ensino mais baigueso nivel de literacia € um factor
gue contribui para prever o grau de sucesso futosaadultos no mercado de emprego.

Encarada numa perspectiva funcional, com implica¢cpeagméaticas e de
sobrevivéncia, a literacia parece-nos mais ligadka de liberal, de superficial, de nivel
mais fraco, menos exigente em relacdo aquela mrspele cariz social, forte, radical e
revolucionaria que néo € vista como um instrumemi@s como um conjunto de praticas
socialmente construidas que envolvem a leiturasgceta, geradas por processos sociais
mais amplos e responséaveis por reforcar ou questiealores tradicdes e formas de
distribuicdo de poder presentes nos contextosisq8eares, 1998).

Em suma, actualmente, o indice de alfabetizacdonddgduos néo € encontrado
na constatacao dasbilidadesrelacionadas com a capacidade de leitura e eStrEts na
avaliacdo do grau de apropriacdo de leitura etasdel forma a serem capazes de fazer
frente as exigéncias (usos e praticas) sociais.

E por ai que aparecem focalizados os contextoiedadia, dado que o problema
da sociedade de hoje nédo reside, basilarmentencapacidade de ler e de escrever
enguanto "destrezas", mas de dar resposta aoslamgantextos e as diferentes praticas
discursivas (OCDE, 2000).

E desse modo que a rganizacdo das NacBes Uniddd] [@M acompanhado o

problema, desde a "Agenda 21: Programa de Accaadidlupara o Desenvolvimento
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Sustentavel”, de 1992, a "Estratégia de Lisboa2a0®, a apresentacdo dos "Objectivos
do Milénio para o Desenvolvimento”, em 2000, airegBo do "Forum Mundial sobre
Educacdo para Todos", de Dakar, em 2000 e da "@Gméilundial sobre
Desenvolvimento Sustentavel”, de Joanesburgo, €8, 20é a definicdo da "Década das
NacgbOes Unidas da Educacdo para a Alfabetizacdo3{2002)" e a "Estratégia da
Comunidae Economica Europeia [CEE/ONU] para a Egficgara o Desenvolvimento
Sustentavel”, de 2005.

A realidade portuguesa é muito deficitaria nest&ene (Benavente, Rosa, Costa
& Avila, 1996). Por isso, sera importante que sésta cada vez mais nesse sector,
pugnando-se por uma educacdo continua, junto dalgg@m adulta, mostrando-se-lhe
gue o ser humano esta sempre a tempo de apread&ntho para isso que mantenha um
espirito aberto. Desta forma se esta a preparatiponde familia/comunidade, num
percurso de familia/comunidade letrada, que cordigaao pais os cidaddos de que ele
necessita.

Dentro dos muros da prisdo, dada a realidade de gientro deles habita, o
problema é ainda mais agudo. As pessoas em rechig#o de necessitarem de receber
formacao especializada que as leve a alterarem préprio modo de ver a vida, sdo pais,
educadores e participantes na educacdo de jovenspdia familia, e poderdo/deverédo
adquirir competéncias que venham a ser Uteis ess@tas a um normal, justo e adequado
desempenho junto dos familiares para os educarem perspectiva de cidadaos.

Sabendo-se que "readers draw on their own thowgittexperiences in engaging
with a text" (OCDE, 2000, p.20), a leitura (de digr revistas, outros materiais
impressos...) assume uma forte componente formatileadesenvolvimento nos sentidos
propostos. Dai que ndo possa ser encarada comoajpaeidade adquirida de uma so vez
na infancia, durante os primeiros anos de escaldeid mas como um conjunto de
conhecimentos, competéncias e modos de agir entacd@sdesenvolvimento que os

individuos elaboram ao longo da vida nos mais dasaontextos.
2.19. A literacia — um acto social de mudanca demportamentos e atitudes
O suporte escrito tornou-se um requisito indispegisda sociedade em que

vivemos. Cada vez mais se apela aos niveis de gesém dos cidadaos, fazendo da

escrita uma competéncia de mestria, de aspectogdrge da comunicacdo humana e que
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foi definida, nos paises anglo-saxoénicos, cditevacy. Deixamos de utilizar o termo
alfabetizacdo, uma vez que o significado de lifarécmais abrangente. Inclui ndo s6 a
capacidade de descodificar o que esta escritotanasem releva competéncias variadas
que permitam a comunicacgéo nas diferentes socis@ademunidades. E a perspectiva de
encarar os dominios da leitura e da escrita cobjexrtivo de informacéao.

Pressupomos, assim, varias literacias conforn@ess do saber. As pesquisas de
Scribener e Cole (1981) foram realizadas em difeeemomunidades para tentarem
descobrir e descrever as necessidades, os usosicée$u da literacia. Perante os
resultados, a literacia foi definida como um cotgude praticas e concepgdes sociais
integradas num determinado contexto. Estes autepgaram a literacia de escolarizagéo
e mostraram a profunda interdependéncia entre emadia e as praticas sociais
(socializagéo): crencas, costumes e valores qedireech e Ilhe d&do substancia.

O termo Literacia é um vocabulo composto por urakaya latina ittera -,
designativa de sinal, e do elementia{grego) que traduz o conceito de sombra de um
desenho. A traducao literal do terrhderacy, na nossa lingua, significa “reconhecer
letras, saber ler e escrever”. Hoje, esta defingsia ultrapassada, mas reconhece-se que
haja uma Unica definicdo que relna o consenso tdeeauinvestigadores e organismos.
A British Association of Settlements (197dpud I. Sim-Sim, 1989a, p. 4) descreve
literacia como “o dominio das aptiddes de leitura gossibilitem ao individuo o sucesso
profissional nas actividades do quotidiano e torpassivel a sua mobilidade social em
situacdes que requeiram a compreensao da infornragéiessa’.

Sherritt (1989), numa conferéncia, em Ohio, na gbakdou a literacia em paises
desenvolvidos, considerava este conceito evassugeriu que se fizesse a sua definicao
segundo trés abordagens, para melhor precisarnm:itea instrumental (competéncias
necessarias que permitam a alguém ler um jornalitne texto do quotidiano); funcional
(série de competéncias necessarias a sobreviv@deidodos os cidaddos como
pertencentes a uma sociedade, onde vivem e trabglkade enriquecimento intelectual,
uma forma deempowermentdotar o individuo de capacidades cognitivas due |
permitam a reflexdo, o raciocinio, a inferénciaglacionacéo, etc.). Estes dois ultimos
aspectos, a autora identifica a literacia como dumgdo social necessaria num dado
contexto, no controlo da vida de cada um e contripara a mudanca desse contexto.

Finalmente, a investigadora prefere que se inch@ s os critérios de competéncias
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basicas, mas também capacidades que envolvam goscesgnitivos de compreensao,
confronto e resolucéo de problemas.

S&o0 os niveis obtidos nas praticas de literactadgierminam o alcance com que
as pessoas ou grupos participam na cultura. A eapild crescimento tecnologico e da
modernizagdo (com outros suportes escritos) samatsuna aceleracdo dessas praticas
entendidas nuntontinuumdesde a leitura do estritamente utilitdrio a dacéio de
saberes especializados (Sim-Sim, 1989b).

Podemos dizer que a literacia é mais que o sabamdo instrumentalmente a
leitura e a escrita; € o dominio que envolve atisudriacdo, recriagdo e intervencao num
contexto ou comunidade. S&o investigadores comibrigere Cole (1981) que concluem
gue a nocdao de literacia ndo sera a mais aceitaasl,sim “uma nocao plural de praticas
de literacia” (p. 28). Tudo isto porque ha difeemnigrupos, diferentes formas de se
relacionarem com os suportes escritos a sua digmsgiiferentes formas de participagéo
na interaccdo social e a forma como fazem usoitlades da escrita nas suas relagoes

sociais.

2.19.1 A literacia multipla e multimodal na formac&® do recluso

Perante as mudancas sociais dos ultimos anosno teéeracia passou a incluir o
conjunto de valores, comportamentos, competénciaatitades que permitam aos
individuos serem sujeitos culturalmente literatosoen responsabilidade civica. Varios
sdo os investigadores que ao longo dos tempos atéualidade que a definiram como
funcional, cultural e critica. Freire (1990) corms@la como pratica para o acto de
conhecimento, reforcando a ideia de pratica: “Baiteando que se aprende a trabalhar”
(p. 4). Este autor faz a ligacdo entre literacantexto e significado que o0s sujeitos
retiram do que léem.

Para McLaren (1988), na nossa sociedade exigezarspeténcias de aquisicao de
conhecimento cultural, com caracter de especid@@zacomo forma de potenciar o
desenvolvimento de competéncias de interaccaotieipacdo do individuo nos grupos e
cenarios em que se movimenta. Ela pode ser pigacriima vez que 0 sSucesso no
mercado de trabalho, em empregos especializadpsnde do sucesso nos estudos. Deve

ser encarada de uma forma pluralista, porque teracdgar como validos os valores



170

culturais e linguisticos das minorias, reconhecenutvas formas de cultura que ndo a
padréo.

Quanto a literacia critica, os comportamentosdites (iterate behaviorscomo os
caracteriza Gee (1988), permite desenvolver undéidastante critico para analisar as
caracteristicas das sociedades e contribuir deaf@etiva na sua mudanca. Paulo Freire
(1988) conclui que cada ser humano é capaz de drapse criticamente no mundo, no
seu dialogo com os outros, acreditando que aditer@ode tornar as pessoas participantes
e guestionadoras da realidade envolvente.

Todas estas ‘“literacias”, a primeira vista distint estdo profundamente
conectadas. Alids, o conceito de literacia em ity multifacetado. Deve ser entendida
como uma variavel independente e mutuamente refarger factores economicos,
sociais e culturais, através de programas que pramcafectivas competéncias basicas
de literacia (basic skills), capacitam-se os irdiiois a desenvolver aptiddées conceptuais e
l6gicas, a ampliar o seu horizonte cultural, agiirmelhor as suas vidas, a aumentar a
produtividade e a participacdo na sua comunidaderdea interventiva e civica (Dave,
Ouane & Sutton, 1989).

Ao considerarmos um curriculo para a excelénameste caso adequado a pessoas
em reclusdo, a perspectiva das multiliteracias eexa@ incorporacdo de outras
representacdes da realidade possiveis pela linguageal que construam a significacdo
da realidade a partir ndo s6 de textos, mas relacan-os com o audio, o visual, o
comunicacional, o hipermedia, etc. . Os reclusesipam de ser capazes de interpretar,
desenhar, comunicar através de uma série de ssipoedia, tais como computador,
websites e outros textos multimodais, que naorsarsi para uso, como podem ser uma
forma de motivacdo para a aprendizagem, um estinagdo desenvolvimento e
conhecimento de capacidades essenciais ao desemole e conhecimento de
capacidades fulcrais a sua reinsercéo na sociedade.

Em suma, a literacia para estes cidadaos terardersa pratica social (fungédo que
o recluso vai desempenhar na sociedade, na ret@gdms outros, no local de trabalho,
na familia), mas também como uma forma de comuadagultimodal (relacionando o
aspecto verbal com os novos sistemas semiotidhsemeiada pela tecnologia digital). A
preocupacdo por proporcionar aos reclusos uma deirdaliteracia em leitura sera
conseguir a capacidade de ler e de utilizar a natreerobter informacao, expressar ideias

e opinides, tomar decisdes e resolver problemasjocmmembros de uma familia,



171

trabalhadores, cidaddos aprendentes ao longo &a Retonhecemos que o grande
objectivo para ser alguém com capacidade em comgpeee agir perante 0 mundo da
leitura e da escrita, numa sociedade da informac@o conhecimento, o recluso esta
dependente das capacidades, saberes e conhecinggrogossui no ambito social,
cultural, econédmico e politico, tal como acontecncqualquer cidaddao. Tudo isso
implica a promocao de préaticas sociais reconheaidasultiplicidade que se deseja na
literacia adulta. Implica a aprendizagem e o deslgimaento da leitura, escrita, célculo,
participacdo em organizacbes de voluntariado, gesvia comunidade, estagios em
empresas, autoridades locais que lhes fornecammiafdes juridicas, comportamentos
sociais e 0 acompanhamento por tutores, de acaydo « historial do recluso e os

objectivos que se propde alcancar para um “nova&’vid

2.20. Dar sentido as aprendizagens para construir@nhecimento

No mundo da Educacdo de Adultos, pde-se a quesdatigdcado entre os
conhecimentos em formacao e as situacdes de tealumkido aos imperativos ligados a
transferéncia dos conhecimentos no campo socigpiofial. Com efeito, tornou-se
evidente que a formacao devia permitir reinvegticonhecimentos da formacao no lugar
de trabalho, da forma mais rapida e eficaz possivel

Para viver e trabalhar em sociedade, o homem tevenfientar situacdes novas.
Mas a realidade das situacdes evolui rapidamefds.riultiplicam-se e diversificam-se.
Em vez de sermos confrontados com mensagens rasligid expressas numa lingua
Unica, temos de nos defrontar com duas ou trésdigara decifrar formas de utilizacédo
ou para compreender mensagens orais, mesmo siquaesejam.

Vérios estudos internacionais (International Adueracy Survey [IALS], 1998)
mostram gquantos "analfabetos funcionais" existelm peindo, ou seja, quantas pessoas
adquiriram conhecimentos na escola primaria, mas iséapazes de utilizar esses

conhecimentos na vida quotidiana (Kirsch, 20013aE$essoas:

- podem descodificar um texto, mas sao incapazesménar o seu sentido
e, por isso, de agir em consequéncia;
- podem efectuar uma soma, mas, quando um proldanaala de todos os

dias Ihes é colocado, ndo sabem se é preciso aai@o subtrair;
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- conhecem as férmulas mateméaticas de cor, masnsapazes de as

utilizar de forma pertinente, numa situacao datta,(pp. 15-20).

Paralelamente a esta necessidade de respondernte dperacional e eficaz a
uma situacdo, uma das missdes essenciais da pETEnE ou cursos de formacao, € a de
dar aos reclusos utensilios/habilidades intelestaadcio-afectivos que Ihes permitam o
sentido critico necessario para enfrentarem sigesgadé todo o tipo que possam encontrar
— ou seja, desenvolverem uma reflexdo ou respamdacpiilo que Ihes é pedido para
executar. Trata-se de desenvolver competénciaseh edgpecifico e critico. Neste caso,
importa perguntarmos quais sao 0s saberes indéyp&iasa dominar, para se conseguir
eficacia e equidade na formacdo em reclusdo, cata A dotacdo dos reclusos de
conhecimentos que |lhes sejam verdadeiramente diteida. Ao estudarmos a questéo,
damos conta de que estes saberes s&o sobretudsclagivamente, competéncias: ser
competente para ler e dar sentido a um simples,tegt competente para resolver um
problema, etc.. Estas competéncias podem apreseémias nomenclaturas: competéncias

basicas, competéncias essenciais, competénciaanes,| etc..

2.21. Competéncia: um conceito controverso

Neste contexto, ndo podemos abstrair-nos de quenceito de competéncia é
controverso. A transposicédo do conceito de competgrara o mundo da educacao e da
formacao induziu a ideia segundo a qual a expregsdam curriculo ndo seria mais do
que uma tentativa de recuperacdo, ao nivel donsasstducativo, de uma determinada
ideia de desenvolvimento economico e social quetasiwezes, tende a substituir a
competitividade por valores como a cidadania, aldpde e a solidariedade.

E importante que dois tipos de preocupacdes iriterat ao longo da
aprendizagem: o desenvolvimento de capacidadessgpma um lado, que se adquirem
progressivamente — saber documentar-se, analisasitnacao, observar, auto-avaliar-se,
comunicar, etc. — e capacidades especificas, paraver uma carta em resposta a outra
recebida, langcar uma campanha de informagéo sobreado tema, ou ainda comunicar
resultados de um trabalho (de investigagdo ou sobte assunto). O dominio das
capacidades, mais geral, da ao recluso poder, lgugae adquirindo a longo prazo,

engquanto o dominio das competéncias mais especiifieala a eficacia para reagir muito



173

concretamente a situacdes que a vida o obrigacdvees Podem ser referidos varios

entendimentos sobre competéncias:

- aptiddo para pbér em pratica um conjunto orgamizdd saberes, praticas e
atitudes que permitamealizar um certo numero dearefas (Décret de 24 juillet 1997,
sobre o papel da escola na Bélgica francéfona);

- saberagir, de modo fundado, para a mobilizacéo e utilizacan eficacig de
um conjunto de recursos (Programme de Formation’Edmle Québécoise [PFEQ],
2000);

- capacidade paragir, com eficAcig em determinadas situagbes (Perrenoud,
1997);

- saberealizar umatarefa (Rey, Vincent, Defrance & Kahn, 2003).

Ha, de facto, pontos comuns nestas definicbes quostittem uma espécie de

consenso. Podemos resumi-los com dois elementescsis:

1. Uma competéncia desemboca necessariamente rg@a & deste modo que
se encontra a palavra "agir" em duas definicOepadaara "realizar" em duas outras.

Claro que, a ac¢édo de que se fala pode ser uma awpdual, mas também uma
accao intelectual.

2. A accao que produz a competéncia € util, furadjada tem um objectivo. Duas
das definicbes falam de "tarefa", e uma tarefa @ wwgdo humana que tem uma
utilidade, uma finalidade. As outras duas falamafecacia”. Ora, sO se pode ter eficacia

em relacdo a um resultado esperado, ou seja, @spdo a uma finalidade.

Neste sentido, aquilo que uma competéncia € capazadiuzir, € uma acc¢ao que
visa um fim, sendo, por isso, intencional, e n&cenap representacdo de um
comportamento. E que um comportamento (perspebgaviorista) é uma accdo que
nao € necessariamente realizada com vista a uni\foampeténcia é heterogénea devido
aos constituintes e homogénea pela finalidade tecoial. Relacionado com a noc¢éo de
"competéncia”, surge a nogéo de "tarefa". Estaulensentido e uma funcao definidos no
ambito de actividades socialmente reconhecidasipear dada cultura. "Saber gerir uma

pequena empresa”, "saber resumir um texto", "sabduzir um texto de inglés para
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francés", "saber jogar ténis", "saber reduzir dirascbes ao mesmo denominador"...
Estas competéncias, apesar da sua diversidadegdaErelativas a tarefas que tém uma
funcdo precisa em diferentes sectores de actividat®nomicas, domésticas, escolares,
ludicas, cientificas, desportivas, etc.. E podea-seambém encontrar exemplos de
competéncias que tém uma funcdo social, politiomeccial, artistica, médica, técnica,

etc.. Uma tarefa tem uma finalidade. E esta fimalé@que constitui a sua unidade e ao
mesmo tempo a de competéncia.

Um saber auténtico apresenta-se como um conjuntmiigeténcias. "Saber” e
"competéncia” sado dois conceitos que se poderidstitwir um pelo outro. Quando se
fala de um "saber", pensa-se logo no objecto socw@istruido por todos os livros,
publicacdes, pensamentos colectivos que fazem galkte(Rope & Tanguy, 1994Por
outro lado, falar deste "saber" como de uma "coémuéd” € acentuar a capacidade de um
individuo fazer funcionar tal saber. A nocdo de peténcia evoca uma operacionalizagdo
adquirida por um individuo (Rey, 2001) e, por issma qualidade possuida por ele.
Seria, portanto, Competéncia = Saber = Conheciradidtnicos, escolaridade, cursos,
especializacoes, etc.

Fazer com que se aprendam competéncias é proveoear noodificacdo do
individuo ou, pelo menos, da sua organizacdo dggniAssim, ha uma afinidade entre a
abordagem por competéncias e a concepcao constraitda aprendizagem (Le Boterf,
1994). Nesta concepcao, a aprendizagem é concetidacomo um registo feito pelo
individuo, perante um conjunto de informac¢fes, m@®0 uma transformacdo da sua
estrutura cognitiva. Falar de aprendizagem de eabadmitiria uma concepgédo da
aprendizagem como um processo no qual o sujeiebeedo exterior um certo nimero de
elementos (dados, conceitos, discursos) que candemmor iSso um processo que envolve
uma modificacao do individuo em profundidade.

Um saber auténtico ndo é uma acumulacdo de enosciaémorizados. E a
capacidade de abordar e resolver problemas: matesaie compreensao, de fenémenos
naturais, de redaccéao, de leitura, de escrita..menlfe toda a espécie (Roegiers, 2001). A
nocao de competéncia ndo afasta os saberes; atarnmme para relembrar que um saber
€, antes de tudo, uma pratica intelectual. Aquile ela exclui sdo os saberes "mortos".

Toda a problemética das "competéncias”, como algoente acsavoir-faire do
individuo (considerando-se especialmente o reclasguanto permanece num espaco

fechado), aplica-se a aquisicdo de habilidadegjeisiéos que Ihe permitam alargar as
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suas habilitagcdes, a sua envolvéncia intelectwaiake profissional (Rey, 1998). Isso
passa, forcosamente, pelos dominios da leitura esddta, bases de todos os outros
campos do saber. Se 0 mundo € cada vez mais exigeompetitivo a nivel profissional,
ele ndo o é socialmente menos. E preciso que dgdads se encontrem munidos de
competéncias que lhes permitam viver em sociedsstem cidadaos, serem pais, serem
amigos, serem empregados e saberem distinguir @ Quoen do que € mau, o0 que € justo
do que é injusto, o que deve ser dito do que n&e der dito, etc. Acompeténcia
contribui, essencialmente, para a realizacdo pksgesaindividuos, para a sua insercao
social ou sécio-profissional nos meios em que éintapte evoluir (Perrenoud, 1997).

O recluso devera possuir um minimo de "saber-fagp€tacional em situacdes
correntes, constituindo essa a Unica oportunidaddie € oferecida para ser reconhecido
na sociedade e ai poder conseguir um lugar deddigej como merece.

Finalmente, o recluso é um agente em mudanca.Uéralgiue ira adquirir novos
saberes, desenvolvendo os que ja possuia, mude-®mpeténcias essenciais ao seu
desempenho na sociedade, que o0 aguarda, sejardeelfise natureza forem: laborais,
sociais, familiares, culturais, interculturais... 56 se destina todo o corpo de técnicos e
formadores que o acompanham. Eles deverdo procordrecer o recluso cada vez
melhor e ajuda-lo a partir para uma "nova caminhadasua vida, facultando-lhe cursos
adequados e actividades de formacao, que podarao sgvel do ensino, do trabalho ou
da formacao profissional e técnica. Aliada a tuglo,indo podemos esquecer a formacéo
civica, para uma melhor participacdo em sociedad®m regras, comportamentos e
atitudes. H& que criar espacos de debate, de ¢ésotle problemas, de conhecimento de
modelos de vida, etc.. E preciso ndo esquecerajueni muitos casos, a auséncia de tais

oportunidades que deu ocasido a que o0 agora retdsse entrada no lugar de recluséao.

2.22. Conclusao

Procuramos explicar e compreender, neste capiqu®,a prisdo ndo surge por
acaso. Ela é fruto de varias situacdes: sociaiéyrais, familiares, educacionais... O
analfabetismo, a infoexclusdo, a auséncia de \alm@ais e humanos de que carece a
humanidade, sem esquecermos a falta de condico@gaae determinadas populacdes
(emprego, habitacdo, assisténcia na saude...)mpeea comportamentos desviantes de

individuos menos preparados para enfrentarem @diole® agruras da vida quotidiana.
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Na nossa opinido, a cultura, a formacdo académiscelar poderdo contribuir
para o esclarecimento e preparacdo de pessoassuosisptiveis aos problemas que
envolvem a sua forma de ser e estar no mundotérdet a escrita constituem as vias de
acesso a esse mundo, onde outros interesses @lady mais humanas se poderdo
desenvolver e fornecer ferramentas a todos os &dachenos esclarecidos e de fécil
derrota perante as dificuldades que se lhes depavatia-a-dia. Ao querermos prevenir a
violéncia e evitar a reincidéncia nos delitos, hawgie procurar intervir sobre as medidas
crimindgenas existentes, que tornam provavel orsec@ agressao, e experimentar
medidas substitutivas do ingresso na priséo, pancior mudancgas na mentalidade social,
no sentido humanista do respeito pelos direitosama®, pela dignidade das pessoas, pela

confianca na sua capacidade de readaptacao e mjaigaTd.



