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Resumo

O presente artigo tem como sustentaculo dois elementos basilares da investigacdao que levdmos a cabo
no ambito da tese de doutoramento em sociologia que desenvolvemos na area das desigualdades,
cultura e territério. Falamos aqui, em particular, do nosso objeto tedrico, que nos direciona para as
questdes da literacia da leitura e da forma de funcionamento dos cursos de Educa¢do e Formacdo de
Adultos, o que, por seu turno, nos remete para os publicos com que trabalhamos, em particular o grupo

que nos conduziu a esta investigacao.

Neste sentido, surge a necessidade de refletir sobre a forma de trabalhar com estes publicos as
questOes da leitura e como tornar mais duradoura e proficua esta relagdo com os livros e com as

palavras.

Palavras-chave: Educacdo e Formacao de Adultos; literacia da leitura; praticas de leitura.



Introdugao

Este artigo tem por base uma reflexdo em torno de dois elementos fulcrais: um deles constitui o
nosso objeto tedrico e o outro conduz-nos ao nosso objeto empirico no ambito da tese de
doutoramento em sociologia que desenvolvemos na area das desigualdades, cultura e territdrio. Ja
numa fase final de todo um trabalho de investigacdo que nos ocupou nos Ultimos anos, ndo vamos
apresentar aqui quaisquer resultados empiricos que advenham da nossa pesquisa no terreno.

Pretendemos antes, ao longo das proximas paginas, explanar um pouco desta articulacdo entre as
questdes da literacia, em particular da leitura, e os cursos de Educacdo e Formacgdo de Adultos (EFA),
em gue se conjugam muitas das leituras, ainda que mais concisas, que fomos concretizando ao longo
desta investigacdo e que se constituem como um sustentaculo tedrico. Ndo obstante, para
percebermos esta articulacdo é necessario entendermos as peculiaridades quer da literacia e da
leitura, quer dos cursos EFA.

Embora esta investigacdao em particular seja a base para a estruturacdo deste artigo, pretendemos
distanciar-nos um pouco e aborda-lo de uma forma mais abrangente, considerando o nosso
posicionamento privilegiado de investigadores destas tematicas, mas também de formadores com
estes publicos. Esta posicdo permitiu apercebermo-nos ndo sé das suas dificuldades e das
necessidades, como também procurdmos encetar formas distintas de trabalhar essas lacunas. Nao
obstante, ndo deixamos de fazer algumas remissGes para o grupo que congregou a nossa atengado ao
longo desta investigacao.

N3o descuramos que o percurso que trilhdmos com este grupo no ambito do doutoramento se
constréi no feminino, assim como os interlocutores institucionais associados a formacdo de adultos
se caraterizam por esta homogeneidade de género, onde estamos, naturalmente, também inseridos.

A tessitura e o desenho curricular dos cursos EFA

Os cursos EFA sdo um desafio fulcral da Agéncia Nacional de Educacdo e Formacdo de Adultos
(ANEFA), cujo auge se atinge com o seu lancamento nacional no ano 2000, nao descurando que a
tipologia destes cursos, que se distancia dos tradicionais modelos escolares, revela como prioridades
a qualificacdo e as competéncias dos adultos.

Através destes cursos aspira-se, através da diminuicdo de défices de habilitacdes da populagdo
adulta, a uma cidadania participativa e responsavel, a empregabilidade e a inser¢do social, mas
também profissional, mediante uma valorizagcdo das experiéncias diarias dos individuos, assim como

das suas competéncias.

Este projeto EFA aposta, segundo Nogueira (2000), em adultos com habilita¢cdes reduzidas; apresenta
percursos de educa¢do e formacdo (moldados a cada sujeito adulto) que os conduz a uma
certificacdo escolar basica, mas também a uma formacdo profissionalizante; estimula a educacdo e a
formacdo ao longo da vida ao conceber processos de reconhecimento e validagdo de competéncias
obtidas ao longo da vida, na maioria das vezes que extravasam o sistema escolar. Na sequéncia do



que dissemos anteriormente, o “projecto EFA, como convém a todo o projecto de Educacdo de
Adultos, apoia-se em desenhos curriculares flexiveis, com percursos formativos diversificados,
orbitando em redor de “processos individualizados, modulares, integrados” e integradores” (Idem, p
7). E, portanto, com base num modelo curricular maledvel como este que se podem valorizar as
experiéncias dos adultos e gizar “praticas educativas inovadoras” que proporcionem a “reflexao na
accdo” e propaguem a autonomia e as proficiéncias dos adultos inseridos nestes cursos (Rothes,
Silva, Guimardes, Sancho & Rocha, 2006, p. 182).

A Portaria n.2 817/2007, de 27 de julho, regulamenta alguns principios sobre os quais assenta o
modelo de formacdo dos cursos EFA e aos quais importa dar relevo. Hd um primeiro item que aborda
uma perspetiva de educacdo e formacdo ao longo da vida, que representa um instrumento que
proporciona ndo sé a inclusdo socioprofissional, mas também um desenvolvimento para niveis mais
elevados no que diz respeito a qualificacdo. Neste sentido, ela é encarada como uma “perspectiva
construtivista do curriculo, de inovacdo e da aprendizagem de formandos e formadores” (Leitdo,
2003, p. 9). Outro ponto que é salvaguardado diz respeito aos percursos flexiveis de formacdo
estabelecidos a partir de processos de Reconhecimento e Validagdo de Competéncias (RVC), obtidos
pelos adultos por via formal, ndo formal ou informal. O terceiro principio patente no modelo de
formacdo dos cursos EFA recai sobre percursos formativos estruturados de forma organizada,
englobando uma formacdo de base, uma formacdo tecnoldgica ou somente a primeira. O penultimo
principio foca-se num modelo de formacdo modular constituido a partir de unidades de
competéncia, de unidades de formacdao ou de ambas, constantes dos referenciais de competéncias-
chave para a educacdo e formacdo de adultos e dos referenciais de formagdao que integram o
Catdlogo Nacional de QualificacBes, privilegiando-se a distincdo de trajetos formativos e o seu
enquadramento no meio social, econdmico e profissional dos formandos. Como ultimo principio,
realca-se o desenvolvimento da formacdo centrada em processos reflexivos e de aquisicdo de
saberes e competéncias que completem e estimulem as aprendizagens do mddulo de Aprender com
Autonomia, para o nivel basico de educacdo e o nivel 2 de formagdo profissional e ainda do
portefdlio reflexivo de aprendizagens, para o nivel secundario e nivel 3 da formacgdo profissional
(art.2 6.2 da Portaria n.2 817/2007). Em 2007, os cursos EFA estendem-se igualmente ao secundario.

N3o obstante, em 2008, entra em vigor a Portaria n.2 230/2008, de 7 de margo, introduzindo-se
alguns acertos no regime juridico dos cursos de EFA e regulamentacbes no que concerne as
formacgdes modulares.

Porém, em 2010, na Portaria n.2 711/2010, de 17 de agosto, procede-se a alteragdo de alguns artigos
relativos a dupla certificacdo e a constituicdo dos grupos de formagdo. Em 2011, ocorre uma segunda
alteracdo a Portaria n.2 230/2008, de 7 de marco, com a introducdo da Portaria n.2 283/2011, de 24
de outubro, com o intuito de “continuar a fomentar ambientes de aprendizagem estimulantes que
favorecam o processo de aquisicdao de projetos enriquecedores, mas ao mesmo tempo permitir uma
melhor gestdo dos recursos publicos, potenciando a sua racionalizacdo” (Preambulo).

Quando nos reportamos aos cursos EFA ndo podemos descurar que hd dois sustentaculos que se
focam na Formacdo de Base e na Formacao Profissionalizante, devendo estas bases ser “dialogantes
e solidarias, num cendrio pedagdgico que permita criar pontes entre as concep¢bes presentes em
cada uma das modalidades com organizagGes curriculares distintas”, tendo em conta que a
Formacdo de Base se orienta por uma abordagem baseada nas proficiéncias e a Formacdo



Profissionalizante abraca o modelo das unidades capitalizaveis do IEFP (Silva, 2002, p. 89). Neste
sentido, a Formacao Profissionalizante orienta o seu desenho curricular tendo em consideracdo a
particularidade do curso EFA.

Este modelo curricular erige-se a partir de um Referencial de Competéncias-Chave (RCC), que se
desagrega do modelo escolar e se baseia na “aquisicdo de conhecimentos compartimentados através
da frequéncia de disciplinas e areas disciplinares cujos programas se organizam por conteldos, para
um modelo centrado em competéncias a adquirir ou reforcar de acordo com temas de vida
significativos para cada grupo em formacdo”, tendo em conta aquilo que é imposto a cada adulto no
seu dia a dia (Leitdo, 2002, p. 76).

N3do podemos ignorar, quando falamos do nivel basico nestes cursos, os quatro dominios base que
este Referencial contempla no seio da Formacgao Base e que se cruzam. Falamos de Linguagem e
Comunicac¢do (LC), Matemadtica para a Vida (MV), Tecnologias da Informagdo e da Comunicagao (TIC)
e Cidadania e Empregabilidade (CE). Esta ultima surge como um mddulo transversal aos restantes
dominios, situando-se na drea dos comportamentos e das atitudes, inclinando-se sobretudo para um
trabalho através do uso de competéncias em conjunturas especificas, direcionando para aquilo que
alguns denominam de competéncia social (Avila, 2008).

As trés primeiras areas anteriormente mencionadas conglomeram “as competéncias basicas de
literacia e de numeracia, e ainda outro dominio que ndo se pode ignorar, o das tecnologias da

”m

informagdo e comunica¢do, denominado ‘literacia informética’ (Idem, p. 267). A interagdo, a
transversalidade e a transferibilidade entre os mddulos de Formacdo de Base é visivel na Figura 1 que

abaixo se apresenta.

Figura 1

Areas de competéncias incorporadas no Referencial de Competéncias-Chave — nivel bésico

Cidadania e Empregabilidade (CE)

Tecnologias da
Informacao e
Comunicagao (TIC)

Matematica
para a vida
(MV)

Linguagem e
Comunicagao
(LC)

Cidadania e Empregabilidade (CE)

Fonte: Leitdo (2002, p. 13); Correia & Cabete (2000, p. 5); Alonso et al. (2002, p. 19).



Se esmiugarmos estas areas, verificamos que elas contém quatro unidades de competéncia que se
tornam alvo de creditacdo. Estas unidades sdo construidas por anéis de saberes denominados
critérios de evidéncia — saber, saber-fazer, saber-ser/estar/tornar-se. Saliente-se que a area de
Linguagem e Comunicacdo, com a qual trabalhamos nestes contextos de formacdo, completa, nos
niveis B2 e B3, o desenvolvimento de competéncias no dominio da Lingua Estrangeira. Por isso, ele é
considerado um “referencial unificador que faz a quadratura do processo: orienta, estrutura,
sustenta e guia” (Nogueira, 2000, p. 9).

Os temas de vida sdo uma area transversal no curriculo; escolhidos a partir das questdes mais
expressivas para cada grupo de formandos, informam e organizam a construgdo curricular. Na
verdade, os temas de vida e as concernentes atividades integradoras devem contemplar temas
relacionados com o desenvolvimento profissional assim como outros que o grupo de formandos
pondere serem relevantes.

Cada uma das atividades integradoras constitui-se como uma sinopse que congrega abordagens e
aprendizagens em cada uma das diferentes areas, direcionada nao sé para a resolugcao de problemas,
mas também para a atualizacdo das competéncias de cada formando. A “articulacdo entre as vdrias

|”

areas de competéncias (articulagdo horizontal) é um dos aspectos sublinhados no referencial” e “os
‘temas de vida’, enquanto espaco de contextualizagdo de competéncias mobilizadas a propdsito de
diferentes problemas e situacdes da vida quotidiana, cumprem essa funcdo de articulagao
horizontal” (Avila, 2008, p. 268). Tudo isto contribui para satisfazer determinados fins, sobretudo a
aprendizagem significativa e funcional; a concretizacdo do aprender a aprender e da autonomia,
implicando o planeamento, a pesquisa, a selecdo, o relacionamento, o trabalho em equipa e a
responsabilizacdo; a passagem das competéncias do contexto formativo para o social; a auto e
heteroavaliagdo integrada e global; a afirmagdo e visibilidade do trabalho realizado, das
potencialidades transportadas das proficiéncias alcancadas e a transdisciplinaridade e trabalho dos

formadores.

N3o podemos esquecer que, para que as aprendizagens originem efeitos, é importante que sejam
proficuas e tenham significado para os adultos e tudo isso “implica conhecer as suas representacoes,
culturas, linguagens, modos de cognicdo” (Rothes; Silva, Guimaraes; Sancho & Rocha, 2006, p. 199).
Em todo este trabalho é também fundamental o recurso a alguma criatividade por parte dos
formadores para fazer essa articulacao, de modo a que cada formador consiga trabalhar os objetivos
ndo de forma individual, mas em conjunto. Deve existir uma “légica construtivista, contextualizada
nos quadros de interacgdo e nos ‘mundos de vida’ dos adultos”, de modo a que seja exequivel, com
um conhecimento da prdpria realidade envolvente (Idem, p. 182).

A equipa pedagdgica, de acordo com o reconhecimento prévio das competéncias, estima o percurso
educativo baseando-se em contextos concretos e de interesse particular, recorrendo aos temas de
vida, que aglutinam um conjunto de interesses de vida dos adultos. Ao mesmo tempo, estes temas
de vida permitem que os adultos se identifiguem com as atividades realizadas. Alias, estes temas de
vida surgem como um ndlcleo integrador da proépria construgdo curricular. H4, portanto, um
constante desafio para se partir da acdo para a reflexao e desta, novamente, para a acao.

Importa salientar que as unidades de competéncia de cada médulo sdo interpretadas como um todo,
para o qual concorrem os critérios de evidéncia. Estes sdo analisados como pistas para o desocultar



das competéncias, evidenciadas através de atividades que conjuguem varios saberes e
conhecimentos. Estas denominam-se atividades integradoras e ligam entre si diferentes unidades
das areas de competéncia-chave. Naturalmente, existe sempre uma articulagdo com as vivéncias dos
proprios formandos, de modo a que estes se envolvam e comprometam.

Um pouco na sequéncia do que salvaguardamos anteriormente em torno dos cursos EFA de nivel
basico, importa salientar que os cursos EFA de nivel secundario, vulgo EFA NS, permitem, do mesmo
modo, dar continuidade a formacdo para aqueles adultos que tenham “idade igual ou superior a 18
anos” e ndo tenham concluido o ensino “secundario de escolaridade, sem a qualificagdo adequada

I”

para feitos de insercdo ou progressado profissional” (Rodrigues, 2009, p. 22). Ndo obstante, constata-
se uma “evolucdo no grau de complexidade das competéncias e saberes a desenvolver, assente num
modelo de formac¢do que mantém um conjunto de critérios pedagdgicos relativamente aos cursos
EFA de nivel basico, numa perspectiva integrada e de continuidade” (Canelas, 2007, p. 11). H3,
porém, um pilar base que se conserva e este permite que o adulto possa obter igualmente a dupla

certificagdo, com a conjugacdo da Formacgdo Base e da Tecnoldgica.

N

No que concerne a sua estrutura, estes cursos agregam na Formagdo de Base trés dareas de
competéncias-chave — Cidadania e Profissionalidade (CP), Sociedade, Tecnologia e Ciéncia (CLC) e
Cultura, Lingua e Comunicacdo (CLC). A Formac¢do de Base revela um carater transdisciplinar e
transversal, procurando que as tematicas desenvolvidas nos diferentes modulos ndo sejam isoladas
entre si, mas que haja uma conexdo entre elas no sentido de auxiliar ndo sé na aquisi¢cdo, mas
também no fortalecimento de proficiéncias por estes adultos.

N3do podemos deixar de salvaguardar nestes ultimos um novo elemento no desenho curricular com a
presenca da denominada Area de Portefdlio Reflexivo de Aprendizagens, vulgo PRA. Este PRA revela-
se com um duplo objetivo: possibilita ndo sé “reconstruir as aprendizagens, porque articula os
saberes das diferentes areas e componentes da formacdo”, mas também se constitui como um
“instrumento de avaliagdo por exceléncia” (Rodrigues, 2009, p. 16; Canelas, 2007, p. 16).

Além disso, ele é revelador das aprendizagens de cada formando e vai sendo construido
paulatinamente a medida que cada adulto reflete em torno das aprendizagens que efetua, das
proficiéncias que vai adquirindo com o desenrolar da formagdo, mas também das contrariedades e
dos obstdculos que tem de ultrapassar com maior ou menor esfor¢o. Deste modo, os EFA NS
inserem-se em quatro eixos primordiais: o desenvolvimento de um processo de Reconhecimento e
Validagdo de Competéncias; a determinagdo de percursos formativos individuais com base em
Unidades de Competéncia; a operacionalizacdo da area de PRA e a articulagdo entre Formacdo de
Base e a Formacdo Tecnoldgica (Canelas, 2007).

Foi através do mddulo de Linguagem e Comunicacdo (LC) que inicidmos o nosso contacto com os
cursos EFA de nivel basico e através dele comegou, de modo paulatino, a nascer um “bichinho”
dentro de nds que nos impeliu a querer dar algo diferente e novo a vida de cada um daqueles
adultos. Este médulo que sobressai pela multiplicidade de ferramentas de trabalho na forma de
textos orais ou escritos, visuais, sendo eles uma forma de linguagem, constitui-se também como um
suporte basilar para os restantes mddulos porque em todos é necessario recorrer a oralidade, a
escrita, a interpretacdo de textos, mas também a linguagem ndo-verbal. A linguagem envolve muito
mais do que a mera comunicacao através das palavras, pois na comunicagdo com o outro estdo



também patentes o gesto, o icone, a lingua gestual, os diferentes cddigos, pelo que este mddulo
engloba quatro unidades de competéncia, que suportam o Referencial: Unidade A: Oralidade;
Unidade B: Leitura; Unidade C: Escrita; Unidade D: Linguagem nao-verbal.

Independentemente de trabalharmos com adultos em LC ou CLC ha um traco comum que tem que
ver com o respeitar dos “adultos na sua singularidade, a partir das suas experiéncias”, sem que isso
se traduza num circunscrever da formacéao a algo “simplista ou facilitista” (Rothes; Silva; Guimaraes;
Sancho; & Rocha, 2006, p. 201). Na verdade, ao que se aspira e o que tentamos sempre inculcar foi
uma “preparacdo para as crescentes exigéncias que a vida social coloca”, procurando ser
“qualitativamente (...) exigentes nos principios, nas finalidades, nas atitudes, nos procedimentos, nas
estratégias, nas situacdes de aprendizagem, nos materiais pedagdgicos, na avaliagdo”, de modo a
que aquilo que lhes passamos fizesse sentido e pudessem aplicar aquilo que “bebiam” da formacao
no seu quotidiano, nas mais distintas situacdes (lbidem).

O referencial é aquilo que se pode denominar como mentor e ndo prescritor, dado que patenteia
uma flexibilidade suficiente perante as competéncias e as dificuldades que cada adulto possa
apresentar. Aos formadores cabe o papel de avaliar essas necessidades e de estruturar as atividades
com carater enriquecedor a distintos niveis.

A problematica da literacia na sociedade contemporanea

Com as continuas mutag¢des que tém sobrevindo na sociedade, pede-se cada vez mais as pessoas que
desenvolvam tarefas com graus de complexidade discrepantes, o que conduz ao aperfeicoamento de
diferentes competéncias. Segundo a OCDE (1998), o investimento no capital humano, com base nos
conhecimentos e nas idoneidades, é fundamental a diferentes niveis, nomeadamente para a coesdo
social, para o emprego e também para a prépria prosperidade econémica.

A alfabetiza¢do corresponde ao ato de ensinar e de aprender a leitura, a escrita e o calculo, e por isso
durante muito tempo pensou-se que escolarizacao podia aniquilar o analfabetismo porque, tal como
acentua Lahire, durante muito tempo saber ler e escrever foram sinénimo de decifrar, o simples
oralizar, e saber copiar palavras, frases ou pequenos textos (2005, pp. 13-14). Contudo, elas ndo sdo
de todo sinénimas.

Em 1995, assoma em Portugal um novo conceito, mais estruturado e amplificado que nos encaminha
para um hodierno tipo de analfabetismo, “dito funcional”, sobretudo com a concretizacdo de um
Estudo Nacional de Literacia (Benavente, 1996, p. 4). Deparamo-nos aqui com o conceito de literacia,
que desponta como a “capacidade de usar competéncias (ensinadas e aprendidas) de leitura, de
escrita e de cdlculo” (Benavente, 1995, p.3; 1996, p. 4). Este conceito remete-nos para um novo tipo
de analfabetismo que evidencia incapacidades no ambito da leitura e da escrita porque as
aprendizagens, em muitos casos, sdo irregulares, mal consolidadas e pouco aproveitadas ao longo da
vida e isso acaba por enfraquecer também a capacidade de participa¢do na vida social (Benavente,
1995; 1996).

Com este novo conceito pretende-se “dar conta da posicdo de cada pessoa num continuum de
competéncias” que se propaga as varios niveis, designadamente social, profissional, cultural e



pessoal e que possibilita que os individuos alcancem os seus intentos, amplifiguem os seus
conhecimentos, assim como o seu potencial e ainda que participem na sociedade (Benavente, 1996,
p. 4; Vanhuelle, 2001; UNESCO, 2005).

Foi-se assumindo ao longo do tempo, de forma errénea, que a aprendizagem da leitura e da escrita
que se efetuava na escola instruia automaticamente qualquer pessoa para a compreensdo e para a
criacdo de todo o tipo de textos ao longo da vida adulta. Detendo um individuo autonomia na leitura
e na escrita adapta-se mais facilmente a sociedade. Se essas proficiéncias ndo forem aplicadas no dia
a dia, particularmente no contexto profissional, elas volvem-se “vulnerdveis a regressdo”, ou seja, se
os individuos ndo recorrem a elas no seu quotidiano, em situacGes e contextos dispares, e do seu
percurso de vida elas vdo-se esbatendo e mesmo regredindo (Avila, 2008, p. 87).

De acordo com o Estudo Nacional de Literacia, o conceito encaminha-nos para as capacidades de
“processamento da informacao escrita na vida quotidiana”, ou seja, remete-nos para 0s usos
quotidianos, mais para proficiéncias do que propriamente para niveis de escolarizacdo, o que
possibilita que se progrida para uma formacao auténtica e completa do individuo (Benavente, 1996,
p. 22; Azevedo, 2009). O estudo revela que, aquela altura, o perfil de literacia da populagdo em
Portugal era assaz débil e que havia uma disposicdo assimétrica das competéncias de literacia dos
individuos.

Salienta-se neste estudo que nem sempre individuos com o mesmo grau de escolarizacdo
manifestam analogos niveis de literacia, verificando-se variagdes. Os frouxos niveis de literacia da
populagdo portuguesa causam sequelas ndo sé a nivel individual, mas também a nivel do todo,
através da possibilidade de exclusdo social, das adversidades de “acesso ao emprego, a informacéo e
a cultura”, e até a uma vacuidade de motivacdo no trabalho, a uma participacdo civica e politica
minguada ou outro tipo de riscos que podem carrear ainda mais um retrocesso das competéncias
dos individuos (Amaro, 2004, p. 44; GEPE, 2009; Horellou-Lafarge & Segré, 2007).

A iliteracia nos adultos tornou-se um problema social, associado a crise laboral e ao incremento do
desemprego, o que conduziu trabalhadores pouco qualificados a procura de formagdo, sendo
exemplo disso muitos dos individuos que procuram a formacdo de adultos e que pertencem a
populagdes mais descapitalizadas do ponto de vista cultural, até porque uma das formas hodiernas
de desigualdade social é justamente a discrepancia face a escrita (Horellou-Lafarge & Segré 2007;
Lahire, 2005). Esta descapitalizacdo cultural de que falamos esta associada a uma nocdo de cultura
agregada aos conhecimentos, aos valores, as tradicGes, aos costumes, aos procedimentos e as
técnicas, as normas e também as formas de relacionamento que se obtém mediante a
aprendizagem, o que faz com que o mais importante neste caso seja aquilo que se recebe e produz
na vida social (Trilla, 1998).

A literacia constitui-se como um conceito “plural e dinamico”, falando-se nos dias de hoje em
literacias ou mesmo “multiliteracias”, em “diferentes niveis de literacia, incutindo assim pluralidade a
um termo normalmente usado no singular” (UNESCO, 2009, p. 18; Pinto, 2002, p. 102; Oliveira,
2008). A literacia é um conceito amplo que agrega e da énfase a uma multiplicidade de proficiéncias,
num contexto de um mundo em permanente metamorfose, em que se solicita a cada individuo que
seja capaz de alcancgar e apreender a informacdo em distintos suportes e, sobretudo, compreendé-la
(Coutinho & Azevedo, 2009; Oliveira, 2008).
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As pegadas da leitura ao longo dos tempos e o papel da media¢ao na formagao de leitores

Tradicionalmente, a leitura é vista como um procedimento de codificacdo/ descodificacdo e a sua
aprendizagem sobrevém no papel da decifracdo dos simbolos graficos, ndo sendo mais “do que o
acto de transformar, ou converter, uma sequéncia grafica numa sequéncia fénica e o leitor um
agente passivo, ou neutral, face a um sentido inerente ao texto ou a intencionalidade do emissor/
escritor” (Prole, 2005, p. 31; Sim-Sim, 2006). Considerar a leitura nesta perspetiva é restringi-la a
uma leitura tdo-somente “funcional ou de trabalho: uma leitura para... e de sentido Unico” (Prole,
2005, p. 31).

Porém, existem perspetivas mais recentes que encaram como objetivo fulcral da leitura a
compreensao, a interpretacdo dos sentidos, revertendo o ato de ler de “um conjunto de estratégias,
de operagdes de processamento complexo”, remetendo-nos para um modelo mais interativo (Prole,
2005; Rafael, 1994, p. 108). A leitura de um texto ou de um livro estd muito para além da simples
apreensdo das palavras, das frases ou mesmo dos paragrafos.

Ler abarca “construir” e “trocar sentidos e esses sentidos sdo fruto de uma partilha da visdao do
mundo do homem” porque quando abrimos um livro estamos a abrir “perspectivas, informacdes” e a
estimular “sentimentos, sensacGes e criatividade” (Sousa, 2009, p. 53; Pereira & Gardin, 2010, p.
484-485). Porém, ndo podemos cingir-nos a sentir e a compreender aquilo que consta no texto,
temos de ir ao encontro daquilo que se camufla nos espacos em branco.

O sentido do texto ndo é univoco, mas plural porque “ao lermos construimos representa¢des ou
interpretacGes com base nas quais especulamos e formulamos hipdteses sobre o que pode acontecer
a seguir, mantendo ou retificando as interpretaces do que ficou para tras a luz do que lemos agora”
(Horellou-Lafarge & Segré, 2007; Sousa, 1990, p. 117).

A leitura ndo deve ser somente um ato maquinal, mas uma tarefa que exige atencao e concentracao
e um conhecimento prévio para conseguir a compreensdo (Cerrillo, Larrafiaga & Yubero, 2002).
Nesta sequéncia a leitura é “trabalho, é produgdo de significados, construcdo colectiva. Leitura é
didlogo” porque a partir da relacdo entre a leitura que faz do mundo e a leitura da palavra escrita, o
leitor vai engrandecendo os seus conhecimentos e evoluindo enquanto pessoa humana e cidadao
(Vale, 1999, p.55). Por isso ndo é possivel explanar a leitura liminarmente como uma simples
descodificacao de signos.

Realmente, as pessoas carecem da leitura, ndo apenas no que esta tem de descodificador de
simbolos, mas também como um meio para obter destrezas, atitudes, proficiéncias fundamentais
para a sua participa¢do na vida quotidiana e para que cada individuo se integre na sociedade. Dai que
ela também permita atualizar disposicGes sociais (Lahire, 1993). Na verdade, todos necessitamos de
aprender a ler. Lemos porque é fundamental, mas o importante serd aprender a resvalar “pela
leitura com o gosto e a apeténcia que criam o prazer em que se enraizam e solidificam as
aprendizagens que, como andar de bicicleta, nunca se perdem” (Sim-Sim, 2006, p. 9). Mas tem de
existir uma pratica constante porque corremos o risco de perder o jeito, tal como andar de bicicleta.
Em suma “saber ler é ter a possibilidade de dispor de um instrumento préprio para adquirir
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conhecimentos, um saber, informacdes sobre o mundo e os homens”, porque ler é “efectivamente
entrar num universo de signos mortos, que a leitura torna vivos, activos” (Jolibert & Gloton, 1978, p.
48-49).

Ndo podemos descurar que apreender e saber ampliar competéncias leitoras assevera aos seus
“detentores a posse de uma chave capaz de os auxiliar na descoberta de dominios maravilhosos
onde poderdo beneficiar das mais fecundas viagens e encontros” (Azevedo, 2009, p. 149). Com o
intento de cooperar para a obtengdo desses comportamentos, é necessario motivar e espicagar o
individuo, criar atividades a volta dos livros para que ele compreenda que a sua participacdo é
essencial e deixe de ser simplesmente consumidor de bens culturais e se converta num individuo
ativo e critico (Idem).

Quando falamos acerca da leitura, e considerando neste caso particular o grupo com quem
trabalhdmos no contexto do doutoramento, importa salientar um estudo realizado em que se
constatou que as preferéncias femininas se encaminhavam para o “romance, as artes visuais, a
poesia, o teatro e a musica, para |8 dos livros de conselhos praticos” e a elas parecem estar
associadas qualidades como a “intimidade, o recolhimento, a reflexividade” (Lopes & Antunes, 2000,
p. 24; 2001, p. 26). Por outro lado, o género masculino, encorajado para ser mais belicoso,
autossuficiente e menos emotivo, revelava uma maior “apeténcia pelas publica¢des erdticas, de
banda desenhada e de ficgdo cientifica, ndo desdenhando, igualmente a politica e a histéria” (Lopes
& Antunes, 2000, p. 24; Radway, 1983). Estes estudos permitem-nos perceber uma “disjuncado entre
géneros e temadticas “femininos” e “masculinos”, ao mesmo tempo que existem significados
socialmente construidos de sensibilidade de género” em que as “dimensdes de fruicdo estética e da
procura de subjectividade parecem ancorar-se no ‘lado feminino’” (Lopes & Antunes, 2000, p. 25).

Tendo em conta que a promogao da leitura, tal como consta do estudo realizado sobre as Prdticas de
Promogdo da Leitura nos Paises da OCDE, se relaciona com a criagdo “de competéncias de
compreensdo do cédigo escrito (...), com a elevacdo dos niveis de leitura (...)”, mas também “com a
elevagao dos niveis de compreensdo do texto escrito e da sua utilizacdo quotidiana (...) ou ainda com
0 enraizamento dos habitos e do gosto pela leitura”, podemos inscrever a animacgdo neste ultimo
ambito (Neves, Lima & Borges, 2008, p. 10). Para que se verifique um “enraizamento dos habitos e
do gosto pela leitura” é fundamental que haja uma aproximagdo entre os individuos e “os espacos
institucionais em que estas actividades sdo a sua esséncia — as bibliotecas” e que essa aproximacgao
nao seja fortuita, dai a necessidade de prolificacdo de atividades que estimulem esta ligacdo mais
adjacente (lbidem; Ministério da Educac¢do, 1996, p. 11).

Porém, a animacdo da leitura ndo é restrita as bibliotecas publicas muito embora estas representem
uma “heterogeneidade de papéis pela diversidade de espacos e de servicos disponiveis” (Lopes &
Antunes, 2001, p. 22). Alids, o que se pretende, e neste caso particular da educac¢do de adultos, é que
haja uma articulacao de distintos espacos de mediacao.

A mediacdo cultural vai ao encontro do outro, das perspetivas dissemelhantes, da alteridade. No
caso das bibliotecas publicas, o bibliotecdrio passa a ser também um mediador, um intermediario
cultural e as bibliotecas sdo portais de acesso a informacdo, centros de cultura, multiusos muitas
vezes, e uma forma de impulsionar a literacia e a cidadania. O mediador deve ser “a ponte ou enlace
entre os livros” e os leitores que com ele contactam (Cerrillo, 2006, p. 35). Na verdade, a presenca

12



dos “agentes de mediacdo da leitura” compreende uma “multiplicidade de espacos e, sobretudo, de
personagens sociais que filtram, reflectem, retraduzem e reconstroem um conjunto de sentidos”
(Medeiros, 2006, p. 346). Alias, os agentes de mediacdo podem ser multiplos, estando entre eles a
escola e a biblioteca. Pensando agora nos mais novos, o primeiro contacto que, a partida, deveriam
ter com o mediador seria no seu ambiente familiar: os pais. A casa pode ser aqui encarada também
como um dos primeiros espacos de mediacao.

Despertar desassossegos através da palavra

Quando pensamos na educacdo e nestes cursos em particular consideramos que subsiste aqui um
potencial de mudanca para estes individuos a varios niveis. Ndo obstante, é importante a
comunicagdo e a interagdo que se estabelece entre o formador e o formando. E fulcral, no trabalho
com estes publicos, que o formador os conheca e ndo se circunscreva a criar uma relacdo normativa
e de reproducdo do que ele transmite. A propdsito das formas de classificacdo e enquadramento do
conhecimento educacional de que Bernstein nos fala, é necessario frisar que o formador ndo pode
considerar a concegdo bancdria de depdsito de informacdo, mas deve tornar-se num animador, que
dialoga com os formandos e tem em conta as suas experiéncias (Bernstein, 1975; Freire, 2005). Os
conceitos de classificagdo e enquadramento desenvolvidos por Bernstein constituem-se como
conceitos relevantes para a compreensdo do préprio espago de concretizagdo curricular, bem como
da apropriacdo dos conhecimentos pelos individuos em causa (1975).

Deste modo, estes adultos ndo podem limitar-se a ser recetores passivos da informacgdao que colhem
do formador. Alias, este ultimo deve ser sensivel o suficiente perante esses publicos, mas ndo deve
deixar de instiga-los a ado¢do de uma postura ativa, critica, interventiva, de modo a desenvolver as
suas proficiéncias, no sentido do seu desenvolvimento integral. Se atentarmos nas pressdes do dia a
dia dos adultos, entre o trabalho e a familia, encontrar tempo para aprender torna-se um verdadeiro
desafio para muitos deles.

Reportando-nos aos individuos que integram os cursos EFA, constatdmos ao longo da nossa
experiéncia que existe na sua globalidade um desprovir da leitura. A leitura e, neste caso particular, a
leitura do livro ndo sdo prioridades no seu quotidiano. Considerando estes publicos adultos, ndo
basta asseverar que estes individuos detém uma ambiéncia farta em “produtos literacitos”, mas é
fundamental que, reconhecendo os usos sociais da leitura e da escrita, na multiplicidade dos seus
contextos, estes “tomem consciéncia das praticas e das oportunidades para a aprendizagem que a
sociedade define e valoriza, acedendo ao conhecimento das estruturas ideoldgicas subjacentes a
essas praticas” (Landis, cit. por Azevedo, 2009, p. 9).

No contexto da educacdo na idade adulta, Requejo Osdrio fala de uma pirdmide dos publicos
relativamente aos recursos educativos e no acesso aos bens culturais (2004, p. 245). Deste modo,
distingue quatro niveis distintos de publicos, comecando pelo topo daquela que denomina como
piramide, encaixando ai o “publico real”, que corresponde a uma minoria daqueles que tém o

privilégio de possuir instrumentos e infraestruturas culturais; o “publico potencial”, que, conquanto
tenha dificuldade em usufruir dos bens culturais, possui niveis relativamente altos de ensino; na base

da piramide, finalmente, deparamo-nos com o pré-publico e o ndo publico, cujos individuos
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correspondem, de acordo com o autor, a maioria da populacdo, caracterizada pelos baixos niveis de
instrucdo ou pela exclusdo do acesso a infraestruturas culturais (Ibidem). Nao podemos descurar,
guando falamos de publicos, que o “alargamento do acesso as obras ndo se faz, exclusivamente (...)
pela mera aprendizagem de um conjunto de regras e canones elucidativos da maneira ‘correcta’ de
as ler”, mas exige a “integracdo dessa aprendizagem numa ‘totalidade de sentido’” (Lopes, 2000, p.
60; Rodrigues, cit. por Lopes, 2000, p. 61).

Fala-se de publicos, no plural, uma vez que existem necessidades diferentes nos individuos, ndo ha
uma constancia e uma unicidade nos modos de consumo ou mesmo de fruicdo. Lopes considera a
formacdo de publicos um principio fundamental, mencionando ser necessario “controlar e
domesticar novos publicos, de certa forma representados como selvagens” (2009, p. 8).

Desde o primeiro grupo com que trabalhdmos, e de modo mais aprofundado naquele que se
constitui como o objeto empirico da nossa atual investigacdo, e que se centra num grupo de treze
mulheres que frequentou um curso EFA B3 na area da Acdo Educativa, entre 2007/2008, no concelho
de Vagos, fomos constatando precisamente as caréncias que menciondmos anteriormente porque
isso se refletia na forma como escreviam e como liam, nas dificuldades que revelavam. Nao podemos
dizer perentoriamente que estas pessoas nao leem, porque no dia a dia sdo confrontadas com os
mais diversos tipos de textos. Porém, a socializagdo primdria da leitura nestes casos nao é suficiente
para uma aprendizagem sdlida da mesma, dai que as dificuldades acabem por surgir mesmo nas
situacdes mais basicas do quotidiano (um cheque, um impresso...) e as barreiras vdo aumentando
consoante a exigéncia se amplifica — “eu nunca tive essa oportunidade na infdncia de ler histdrias”
(Lucia, 54 anos).

O gosto ou prazer pela leitura, quando descobertos por estes publicos, acaba por se adquirir, embora
nao na totalidade das pessoas, no exterior do circulo familiar. O formador deve constituir-se como o
elo de ligacdo entre os livros, as palavras e o grupo em causa — “Este foi por causa de si. Este (aponta
para o livro do topo — A Lua de Joana). Vocé é a culpada. Alids, vocé é a culpada por eles todos
(risos)” (Manuela, 37 anos). Assim, paulatinamente, procurdmos perceber como podiamos auxiliar
através do modulo de LC — ndo sé dentro da sala, mas também fora dela, contribuindo para que
houvesse uma continuidade, numa interacdo com a prépria comunidade — “Tenho que comecar. {...)
Acho que faz falta, até mesmo pra esquecer. Uma pessoa envolve-se tanto na leitura, (...) aquele
bocadinho passa a ser s6 nosso e ninguém interfere” (Beatriz, 35 anos).

Por isso, este mdodulo é a base para se comecarem a trabalhar estas lacunas, mostrando-lhes
diferentes exemplos de leituras, de autores, de textos, ndo descurando a articulacdo que se pode
estabelecer com os restantes mddulos em diferentes momentos. Deve haver igualmente uma
articulacdo estreita entre estes exemplos e a drea do curso em causa. O formador deve revelar
disponibilidade, mostrar-lhes que esta predisposto para ajudar a dar um passo em frente, uma vez
que estes publicos com quem contactdmos revelam por vezes uma baixa autoestima e muita
inseguranca que condiciona o seu percurso. Tal como salienta aquela que foi a Mediadora (36 anos)
deste grupo e deste curso “o que se notava mais era, no fundo, as atitudes, o saber-estar em sala, o
saber interagir com as proprias colegas, a sua organizacdo a nivel de trabalho, a sua autonomia a
nivel de estudo e também o saber gerir’. Dai que seja fundamental mostrar-lhes os beneficios da
obtencdo de novos saberes para o quotidiano, partindo de exemplos prdticos da sua vida,
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despertando assim uma maior confianca — “sairam muito mais ricas porque houve todo um trabalho
feito com elas que elas permitiram também que se fizesse” (Coordenadora pedagdgica, 40 anos).

N3o obstante, é necessario ir para além das caréncias elementares do dia a dia, é fundamental criar-
Ihes outras necessidades. Estimular nestes publicos o prazer da leitura passa igualmente por formas
distintas de trabalhar a escrita, recorrendo também a uma escrita mais expressiva, mais criativa
(Brito, 2008). Este envolvimento com a escrita, além de permitir amplificar a imaginacdo e a
criatividade, conduz a uma necessidade de possuir vocabuldrio para expressarem as suas ideias e
esse vocabuldrio adquirem-no através de outras leituras — “sou mais rica em palavras, (...) agora é
outra maneira de falar” (Joana, 36 anos). Estas alteracdes de que Joana nos fala acabam por se
constituir ndo s6 como uma forma de desenvolverem competéncias individuais, mas também,
enquanto mdes, como um trampolim, uma vez que lhes permite ajudar os filhos a alcancar melhores
resultados na escola.

Quando se pretende despertar a curiosidade para determinada historia ou livro, o formador pode
optar por ler a parte inicial ou um excerto mais significativo, ainda que selecionado aleatoriamente,
para que, imbuidos pela curiosidade, leiam cada pagina, cada palavra, até ao Ultimo suspiro, porque

Ill

afinal “os livros sdo portas e janelas que se abrem para universos infinitos de possibilidades, onde
cada leitor decide o caminho a tomar” (Brito, 2008; Taquelim, 2005, p. 91). Esta situacdo estd
patente no discurso de outra das mulheres que integrou o grupo do curso EFA B3, no concelho de
Vagos, quando fala acerca de uma das suas leituras no inicio de curso: “Depois comecei a interessar-
me mais pela leitura, (...) li aquele livro A lua de Joana, que me interessou bastante. Agarrei no livro,

comecei a gostar... e li até ao fim” (Lara, 34 anos).

Nesta interagdo com os livros e com a leitura é importante uma aproximacdo aos espacos pubicos de
leitura, muitas vezes ignotos, com o intuito de se enraizarem praticas que extrapolem o lapso
temporal destes cursos. Pensando precisamente nesses distintos hiatos temporais, é fundamental
qgue o formador, paulatinamente e mediante diferentes estratégias, sensibilize estes adultos para a
criacdo de momentos dedicados a leitura no seu dia a dia.

Isto ndo significa que no final de cada curso todos estes adultos se tornam leitores para a vida ou que
as competéncias de leitura que adquiriram ou desenvolveram sdo excelentes, mas todo este
envolvimento com a leitura permite-lhes adquirir destrezas e proficiéncias que contribuirdo para
uma maior seguranca no seu quotidiano. O tempo de duragdo de cada curso sé por si ndo é
suficiente para desenvolver um trabalho com a profundidade que se desejaria, principalmente
porque falamos de adultos, mas é um patamar que se tenta ultrapassar. Considerando que com o
mesmo grau de escolaridade no inicio do curso os seus niveis de literacia sdo distintos, ndo é possivel
que no final do curso esses niveis sejam semelhantes. Contudo, todo este trabalho permite que pelo
menos alguns destes elementos passem a incluir, apds estes cursos, espacos para leitura no seu
quotidiano, para que desenvolvam novas competéncias ou mantenham aquelas que adquiriram.
Cremos que em alguns casos as dificuldades ndo se dissipardao, mas acreditamos, mediante as
ferramentas de que se muniram durante o curso, que depende de cada pessoa procurar diferentes
estratégias para lhes fazer face.

Esta investigacdao em particular permitiu-nos continuar a acompanhar o grupo a que fizemos mencgao
anteriormente e tentar perceber de que forma as experiéncias socializadoras exerceram influéncia
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sobre estas mulheres, considerando a formacao recebida e o hiato temporal que entretanto se criou.
Ressalve-se que apds a conclusdo do curso em 2008 ndo ocorreu uma cisdo com O grupo,
permanecendo uma relacdo proxima, fundamental para a andlise diacrdnica que pretendiamos
concretizar no ambito da literacia da leitura. A pesquisa empirica foi dada como encerrada em
setembro de 2011 e um ano depois estamos apenas a ultimar os retoques finais de escrita.

Através dos seus discursos em diacronia, procuramos compreender as diferentes trajetdrias através
das interpelagdes que se foram levantando apds o encerramento do curso. Tentamos, desde logo,
perceber o lugar que a leitura ocupava no ambito familiar e fomo-nos apercebendo da sua presenca
através dos discursos que fomos obtendo: “Agora tenho que contar historias ao Filipe. (...) Tenho é
que lhe ler muitas historias” (Daniela, 35 anos). Existem outras situacGes em que 0 curso exerceu
influéncia na familia, nomeadamente na forma como se contam as histérias aos filhos: “Ndo tem
nada a ver. Isso até o meu homem comeca a fazer os barulhos, os sons e caretas” (Manuela, 37 anos).

Também a regularidade ou irregularidade dos seus percursos antes e depois do curso EFA B3 se
tornou um elemento importante durante a nossa analise, ndo descurando a analise dos efeitos do
curso sobre o seu sistema plural de disposi¢des, para compreendermos as dificuldades e os aspetos
gue poderiam ter sido mais desenvolvidos por nés enquanto formadores (Lahire, 2003).

Apercebemo-nos que existiam disparidades entre as habilitacdes que elas detinham e as dos
progenitores, mas quisemos perceber mais a fundo o papel da escola e o da familia nesta relacdo
encontrando fundamentos para o abandono da escola. Considerando o que abordamos inicialmente
acerca da tessitura dos cursos EFA, consideramos fundamental compreender como estes
influenciaram os seus percursos. Isso leva-nos a tentar perceber se, de algum modo, ocorreu uma
regressdo disposicional, tendo em conta que “ndo incorporamos um habito duravel em apenas
algumas horas e certas disposi¢Ges constituidas podem enfraquecer ou apagar-se pelo facto de nado
encontrarem condi¢cbes para a sua actualizacdo, e as vezes mesmo pelo facto de encontrarem
condicdes de repressdo” (Lahire, 2005, p. 21).

Considerando o objeto tedrico que nos levou a focar neste grupo, intentdmos perceber o que alterou
qualitativamente nestas mulheres na sua relacdo com a leitura, ao longo do tempo e de que modos
se imiscuem os diferentes contextos de vida de cada uma destas mulheres no crescimento das suas
proficiéncias de leitura. Nesta sequéncia, tornou-se importante perceber os fatores que reforcam ou
limitam as suas praticas e os seus modos de relagdo com a leitura, no meio em que se inserem,
procurando perceber como é que os espacos publicos de leitura que lhes sdo proximos contribuem
no quotidiano com politicas publicas de promog¢do da leitura, de modo a colmatar as suas
necessidades.

Encaramos esta andlise diacrénica centrada sobre este grupo de mulheres e os resultados desta
pesquisa em concreto como um elemento fundamental para o trabalho com estes publicos, embora
ndo se pretenda de todo com este trabalho estabelecer uma generalizagdo. Afinal, cada grupo é
peculiar pelas pessoas que o integram, mas ha tragos certamente comuns e que podem coadjuvar na
criacdo de diferentes iniciativas no sentido de desenvolver competéncias e destrezas nestes adultos.

Nao podemos deixar de ponderar, neste sentido e na fase final de todo este trabalho, que a reflexao
socioldgica em torno das praticas de leitura e de escrita ndo sé inscreve uma “brecha na unidade da
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teoria da pratica”, como representa “um importante contributo para as discussdes tedricas sobre as
sociedades contemporaneas” (Lahire, 2003, p. 181; Avila, 2008, p. 81).
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Abstract

This paper presents some theoretical insights on the issues we are studying within our doctoral research
project in sociology (area of inequalities, culture and territories). These theoretical insights direct us to
issues concerning reading literacy and how to run Education and Training of Adults’ courses. We’re thus

directed back to the population with whom we worked, particularly the group that led us to this

investigation.

What we try to do here is to reflect on how we can work with these populations concerning reading
literacy and how we can promote a more lasting and fruitful relationship of these populations with

books and words.
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