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«En un principio fue el Verbo, y luego € Sujeto, el Predicadoy €
Complemento. La Palabra resoné en todas las bocas 'y, por ultimo,
vencio el Tiempo y ala Muertey se hizo Escritura. Y €l libro habito entre
nosotros haciendo de @ una gran Biblioteca, la madre del Gran Relato.
Perder el camino que lleva ala Gran Biblioteca es olvidar € Gran
Relato que nos ha nacido. No leer es no tener memoria alguna. No |eer
es perder para siempre la Voz de los que nos han precedido, la sustancia
de su Palabra, €l regalo de su Experiencia y la fuerza de su Pensamiento.
Queno sea asl y que si acaso llegara a ser, que no alcancemos a verlo.
Ni siquiera por escrito...»

Enrique Gil Calvo et al., La Educacién Lectora

«Um livro € umamigo, é um abraco,

E um sol aberto pelo espaco,

Quefica a brilhar na tua mente!
Quetefaz sentir de asas abertas,

E te deixa partir p'ra Descobertas...
Tefaz sentir “ menino” e te faz gente.»

Helena Oliveira, Entre o Sonho e a Vida

«Livrolivrelivra.»

Paulo Iharco, Ideias... E Dei-as! — Quadras Doidas semacento no “ i”

«A gente ndo sabe o tempo e 0 esfor¢o que SA0 necessarios para
aprender aler.
Eu tento-o ha oitenta anos, e ndo posso afirmar que o tenha conseguido.»

Goethe, ConversacBes com Eckermann
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Resumo

Sabemos gque aleitura € um processo que se inicia antes da aprendizagem formal
e se prolonga no tempo. Do simples prazer de ouvir ler, na primeira infancia, a crianca
val gradualmente percorrendo um itinerério, o do leitor, constituido por varias etapas.
Nesta progressdo, torna-se fundamental o acompanhamento, de modo a que haja uma
constante motivagdo que possibilite a construcdo do leitor. A cumplicidade, o didogo e
a convivéncia com o material impresso sdo determinantes neste processo, que decorre
entre aemergénciadaleiturae o prazer deler.

E nosso propGsito, no presente estudo, seguir um procedimento andlogo ao do
leitor e reflectir sobre as influéncias educacional's, mormente escolares, na promogéo do
interesse pela leitura, competéncia fundamental para o desenvolvimento do individuo e
da sociedade. Partimos do processo de aprendizagem e ensino da leitura e culminamos
com a apresentacdo e andlise de projectos que, através das suas praticas, pretendem
despertar ou reconciliar o jovem leitor com a leitura. Na verdade, todos nés podemos
colaborar no alargamento e aprofundamento dos habitos de leitura da populacéo,
sobretudo escolar, a fim de melhorar os seus niveis de literacia e fomentar o prazer de
ler, desde que também o sintamos verdadeiramente.

De entre 0s varios objectivos atribuidos a biblioteca escolar, parte integrante do
processo educativo, figura a criacdo e a manutencdo do hébito e do prazer da leitura,
estando ja amplamente reconhecida a sua accdo neste ambito. Os projectos de leitura
gue apresentamos foram promovidos por bibliotecas integradas no Programa da Rede de
Bibliotecas Escolares, num periodo que antecede a implementacdo do Plano Nacional
de Leitura. Da andlise documental dos mesmos e dos dados obtidos no inquérito
realizado por entrevista as responsaveis pelos planos de acgdo, verificamos que a
biblioteca escolar pode desempenhar um papel relevante, em relacdo estreita com outros

parceiros, na promocao daleitura.



Abstract

One knows that reading is a process that begins before formal learning itself and
which is prolonged in time. Of the simple pleasure of hearing reading, in the first
childhood, the child is gradually going through an itinerary, the one of the reader,
formed by several stages. In this progression, it becomes fundamental an attendancein a
way that a constant motivation is available to make possible the reader's construction.
The complicity, the dialogue and the coexistence with the material printed paper are
decisive in this process that goes from the emergency of the reading to the pleasure of
reading.

It is our purpose, in the present study, to follow a course similar to that of the
reader and reflect on the educational influences, especially the scholar ones, in the
promotion of the interest for the reading, a fundamental competence for the individual's
development and of the society. We have started with the learning process and teaching
of the reading and we finish with the presentation and analysis of projects that, through
their practices, intend to awake or to reconcile the youth reader with the reading.
Actually, all of us can collaborate in the enlargement and deepening of the population
habits of reading, especially the school one, in a way to improve their literacy levels,
and to promote the pleasure of reading, provided that we also truly fed it.

Among the several objectives attributed to the school library, integrant part of
the educational process, the creation and the maintenance of the habit and of the
pleasure of reading are present, being already thoroughly recognized its action in this
extent. The reading projects that we present were promoted by school libraries
integrated in the School Libraries Net Program, in a period that precedes the
implementation of the National Reading Plan. Of the documental analysis and of the
data obtained in the inquiries accomplished by interview to the responsible for the
action plans, we verify that the school library can play a relevant part, in close

relationship with other partners, in the promotion of the reading.



Nous savons que la lecture est un processus qui commence avant |'apprentissage
formel et qui se prolonge dans le temps. Commencant par le simple plaisir d'écouter la
lecture a haute voix de I'adulte, dans sa premiére enfance, I'enfant ira parcourir un
itinéraire, celui du lecteur, congtitué par différentes étapes. Dans cette progression,
I'accompagnement devient fondamental de fagcon a ce quil y ait une motivation
permanente qui possibilite la construction du lecteur. La complicité, le dialogue et la
familiarité avec le matériel imprimé sont déterminants dans ce processus, qui va de

I'émergence de lalecture au plaisir delire.

Notre étude prétend parcourir un trajet analogue a celui du lecteur et réfléchir sur
les influences éducatives, scolaires, notamment, dans la promotion de la lecture,
compétence indispensable au développement de l'individu et de la société. Nous
sommes partis du processus d'apprentissage et d'enseignement de la lecture et nous
avons abouti a la présentation et I'analyse de projets qui, a travers leurs pratiques,
prétendent éveiller ou réconcilier le jeune lecteur avec lalecture. En effet, nous pouvons
tous participer a |'élargissement et al'approfondissement des habitudes de lecture de la
population, en particulier de la population scolaire, de fagcon a améliorer ses niveaux de

littéracie et encourager le plaisir de lire, pourvu que nous |'éprouvions nous-Méemes.

Parmi les différents objectifs attribués a la bibliothéque scolaire, éément
fondamental du proces éducatif, nous trouvons la création et I'épanouissement des
habitudes et du plaisir de la lecture, ce qui est déa une évidence. Les projets de lecture
gue nous présentons dans notre étude ont été développé par des bibliothéques intégrées
dans le Programme du Réseau des Bibliothégues Scolaires, pendant une période qui
précede I'établissement du Plan National de Lecture. De I'analyse de ces projets et des
données obtenues a travers I'enquéte réalisée par interview aupres des responsables des
plans d'action, nous avons conclu que la bibliothéque scolaire, en collaboration avec
d'autres partenaires, peut jouer un réle tresimportant dans la promotion de lalecture.
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INTRODUCAO

1. Contexto e motivacfes do presente trabalho

Leitura, eis a questdo nodal do trabalho que apresentamos, no ambito da
investigacdo para dissertagdo de Mestrado na area de Gestdo da Informacdo e
Bibliotecas Escolares da Universidade Aberta. Partindo de uma significativa
bibliografia e dos conhecimentos adquiridos no decurso do primeiro ano, relativo a
parte curricular do Curso, foi nossa intencao reflectir sobre esta problemética, enquanto
um dos desafios da sociedade, em geral, e da escola e das bibliotecas escolares, em
particular.

De entre 0s varios temas susceptiveis de serem desenvolvidos num trabalho de
investigacdo, sentimos, desde logo, especia apreco por aguele que conciliasse as duas
vertentes essenciais da nossa prética docente — a biblioteca escolar e a promocédo da
leitura. Na verdade, foram motivos de ordem pessoa e de indole profissional que
impulsionaram a elaborac&o deste trabal ho.

Em primeiro lugar, evidenciamos a satisfacdo sentida ao longo das vérias
leituras sobre a leitura, as quais nos possibilitaram uma reflexédo pessoal sobre um
dominio que faz parte do nosso quotidiano e por isso nos é tao familiar e téo grato.
Estamos convictos que o produto das nossas leituras contribuira certamente ndo sO para
a ateracdo de algumas préticas pedagdgicas, mormente as nossas, como também para a
valorizacao desta competéncia social.

Em segundo lugar, a nossa experiéncia de docéncia na &ea da Lingua
Portuguesa e de coordenacdo de uma biblioteca escolar tem-nos mostrado o quéo
contraditorio pode ser 0 sistema educativo, dai que a leitura seja para nés, a semelhanca
de um modulo do nosso curso, Problemas e Desafios da Biblioteca Escolar,
simultaneamente um problema e um desafio. Se a sociedade nos faculta o acesso a uma

vasta reflex&o na qual se pugna pelo reconhecimento do poder da leitura e da biblioteca
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escolar; se a escola deve promover 0 sucesso educativo; entdo por que motivo ndo se
opera a téo esperada mudanca? Continuamos a acreditar num ideal, ndo obstante as
dificuldades que véao surgindo, fruto de uma cultura escolar que ainda se pauta por um
certo imobilismo e que parece corroborar 0 que o0s canadianos afirmam sobre a
biblioteca escolar: “Aquilo que uma escola pensa sobre a sua biblioteca € a medida do
gue pensa sobre a educacdo”. Dos obstaculos sentidos nasceu o presente trabaho e, a
semelhanca de Paul Watzlawick, também nés afirmamos que “[l]a résistance au
changement peut étre transformée en moyen important de changement” (Watzlawick,
1975: 156).

Conscientes do qudo fundamental € a leitura, enquanto ferramenta que
possibilita 0 acesso ao saber e ao conhecimento alargado do Eu, do Outro e do Mundo;
conscientes do diminuto consumo de livros e de jornais no nosso pais e dos baixos
nivels de literacia e de leitura; conscientes do importante papel desempenhado pela
biblioteca escolar; consideramos pertinente uma incursdo pelo universo da leitura,
destacando o papel da biblioteca escolar, enquanto base que pode sustentar a
aprendizagem pessoal e proporcionar afamiliaridade com aleitura.

Embora sgja j4 vasta a literatura relativa a leitura, pareceu-nos aliciante e
proficuo deambular por alguns estudos tedricos, ab mesmo tempo que averigudvamos
no terreno a eficacia de determinadas préticas que visam téo-somente propiciar o
encontro do leitor com o livro, promovendo, desse modo, a leitura. Desse cruzamento
de informag&o brotou esta reflexdo, 0 nosso contributo para a promogéo daleitura.

De facto, as mudancas sociais e tecnolégicas ocorridas nas Ultimas décadas,
nomeadamente a massificagdo dos transportes aéreos, a expansdo vertiginosa dos
sistemas informéaticos, os avancos tecnol égicos, a velocidade e a profusdo da imagem,
do audiovisual e da informagdo conduziram a uma nova sociedade que tem a
informacdo como matéria-prima e, por esse motivo, € comummente designada por
sociedade de informacao.

A complexidade do mundo actual ja ndo se compadece com a racionalidade
cientifica, o conhecimento disciplinar e fragmentado, a transmissdo do saber
predeterminado e da verdade Unica e objectiva, reivindicando, por seu turno, um
conhecimento centrado na subjectividade. A realidade mais ndo € do que a construcéo
do proprio sujeito, ndo podendo, obviamente, existir conhecimento sem
autoconhecimento, dai que ndo haja certezas e conhecimentos que paregam Unicos e
absolutos. Do ponto de vista do sociélogo Edgar Morin (1999), iniciador do pensamento
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complexo, o conhecimento ndo pode ser considerado uma ferramenta ready made
(p.16), uma vez que as realidades ou problemas séo cada vez mais “ polidisciplinares,
transversais, multidimensionais, transnacionais, globais, planetarios’ (p. 40).

A globalizagdo da informagdo n&o proporciona 0 acesso imediato ao
conhecimento, ja que este pressupde atribuicdo de sentido por parte do individuo. Para
gue ainformagdo se transforme em conhecimento, torna-se necessario que se interprete,
se relacione e se associe, capacidades que nem todos parecem possuir, apesar de
afabetizados. O tempo da sociedade de informagdo € mais exigente e, para dém da
obtencdo das competéncias bésicas, leitura, escrita e calculo, requer o seu uso, dai a
importancia da literacia, definida por Gilles Montigny, Karen Kelly e Stan Jones como
“as capacidades de processamento de informacdo escrita na vida quotidiana’ (1991,
citado por Benavente, 1996: 4).

O acesso e 0 dominio da informagdo tornaram-se, entdo, cruciais na actual
sociedade, que pretende conjugar as novas literacias, a dainformagdo e adigital, com as
tradicionais. Nao as dominar minimamente podera ser hoje um factor de exclusdo ou de
limite & participacdo activa do individuo®, numa sociedade em constante mutaco e que
pretende uma educacéo global. A actual conjuntura ndo enfragueceu, de modo algum, a
leitura, pelo contrério, tornou-a numa actividade essencia da vida quotidiana. Segundo
Eveline Charmeux (1985), “plus se dével oppent les techniques d automatisation et plus
la nécessité de construire du sens sur les indices écrits et grande” (p.13), pelo que
“I"automatisation est un facteur d’ autonomisation” (p.14).

Se a leitura € a chave do conhecimento na sociedade de informag&o; se a leitura
€ um meo essencial para a aquisicdo de destrezas, atitudes e competéncias
imprescindivels no dia-a-dia; se a leitura abre um mundo de oportunidades, sendo uma
das grandes avenidas para o conhecimento, a maior riqueza que alguém pode ter (Sim-
Sim, 2006); se ler é poder®; se a leitura e a escrita sdo actividades interligadas,

! Referimos, a titulo exemplificativo, o caso relatado por Stephen Krashen em The Power of reading
(2004) e que, embora ndo chegasse a ser uma questéo de sobrevivéncia, ilustra claramente as repercussdes
da auséncia de literacia. O autor inicia esta obra, afirmando que ouvira, pela primeira vez, o termo
“literacia’, em 1987, num programa televisivo e no qual se encontravam quatro adultos que, apesar de
terem passado pela escola, ndo sabiam ler nem escrever e, por isso, a imitagdo tinha sido a estratégia
adoptada para sobreviverem: “when they went to a restaurant with friends, they would wait to see what
other people were ordering, then order the same thing” (p. ).

2 Vérias s#0 as referéncias ao poder da leitura. Relembramos, por exemplo, The power of reading,
obra publicada em 2004 por Stephen D. Krashen, professor e defensor da leitura livre e voluntéria (Free
Voluntary Reading); o artigo “El poder del libro y la lectura’ de Kepa Osoro Iturbe (2004), perito em
bibliotecas escolares, Literatura Infantil e animagdo da leitura; e algumas afirmagdes que tém surgido
recentemente em entrevistas decorrentes da implementagdo do Plano Naciona de Leitura. Para Isabel
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congtituindo o seu dominio condicdo sine qua non de acesso a uma multiplicidade
infindavel de bens e de conhecimentos, entédo urge repensar o papel dos principais
mediadores da leitura, a familia e a escola, uma vez que esta competéncia parece tdo
arredada de uma sociedade entretida com outros afazeres, 0s quais, SO aparentemente,
ndo parecem ter nada aver com aleitura

A televisdo, o DVD, 0 jogo na playstation, a navegacdo na Internet, tantas vezes
acusados a toa, ndo pressupordo, de igual modo, aleitura? Na verdade, o que se verifica
€ gque 0s outros meios, supostamente concorrentes desta prética, também exigem um
esforgo de leitura. Estamos convictos, a semelhanca de Inés Sim-Sim (2006), que nem
esta forma de leituranem aleitura online anulardo a designada leitura a negro, dai que a
linguagem escrita exija continuamente aos seus utilizadores capacidades especificas de
leitura. O nosso tempo € ja o das multiliteracias, tornando-se, por isso, indispensavel
para o dia-a-dia do individuo o dominio simulténeo do texto escrito, do video digital, do
som e da imagem parada (ibidem:15). Se todas estas praticas sdo, por vezes,
considerados problemas, porque afastam a crianca ou o jovem leitor do livro, entéo cabe
aescola e afamilia o desafio de promover aleitura ou de reconciliar agueles que andam
mai s desavindos com esta actividade. Assim sendo, na motivacdo para aleitura, importa
considerar ndo sb 0s motivos intrinsecos ao sujeito, mas essencia mente 0s extrinsecos,
pelo que serdo objecto de reflexdo os dois factores ambientais referidos, embora a nossa
atencdo incida, em especial, sobre a biblioteca escolar, uma das mais importantes vias
quer para a promocao da leitura quer do sucesso educativo.

No que diz respeito a escola, consideramos que, mais do que ensinar a ler, ela
deve criar leitores, dado que ndo se nasce leitor e ndo-leitor, e, se a aprendizagem até
pode ser relativamente facil, o0 mesmo ja ndo se podera dizer da formacéo do leitor, pois
ela exige tempo e uma grande diversidade de material escrito. A criagdo e a
consolidacdo de habitos de leitura requerem, de igual modo, um exercicio reiterado da
propria leitura, esforco e paciéncia, quer por parte do leitor quer do mediador. SO o
habito da leitura podera combater o analfabetismo funcional e tornar-se também num

dos meios para se alcancar o t&o almejado prazer daleitura.

Alcada, Comissé&ria Naciona da referida iniciativa, “a leitura € uma base de poder” (Palavras, n.° 30:
p.8); “Ler é poder” é o titulo do dossié n.° 68 da revista Noesis. Referindo-se a leitura como prazer,
Christian Poslaniec (2005), investigador no Institut National de la Recherche e autor de numerosos
albuns, romances, novelas e ensaios, afirma, em Incentivar o prazer de ler, que “os livros sdo uma fonte
consideravel de poder do imaginario” (p. 7).
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Da participagdo de Portugal em dois estudos internacionais sobre avaliagdo da
leitura, 0 Reading Literacy, promovido pela International Association of the Evaluation
of Educacional Achievement (IEA) em 1990/1991, e o PISA 2000, coordenado pelos
paises da OCDE, depreende-se que o valor que tem vindo a ser despendido pelo nosso
pais em Educacdo nem sempre € proporciona a aprendizagem dos alunos. Neste Ultimo
estudo, o valor da média portuguesa situou-se aquém da média da OCDE, tendo os
piores alunos portugueses obtido classificagdes ainda mais baixas do que os piores desta
Organizagdo e os aunos portugueses que apresentaram mel hores resultados também néo
se destacaram, quando confrontados com os dos outros paises, pois sdo, em média,
piores do que os colegas com melhor desempenho nas restantes nacdes.

Para a compreensdo das dificuldades de leitura da populacéo escolar
portuguesa é o titulo de um trabalho de pesquisa coordenado por Inés Sim-Sim® que,
numa perspectiva longitudinal, desde a educacdo pré-escolar até ao 9.° ano de
escolaridade, pretende ndo sO perceber “como se |é e como se ensina a ler nas nossa
escolas’, como também identificar “quem sdo e como |éem os maus leitores ao terminar
a escolaridade basica’” (Sim-Sim, 2006: 9). Este estudo reforca novamente o que ja foi
referido anteriormente, ou sgja, que 0 ensino Ndo esta a cumprir a sua verdadeira missao
relativamente a leitura, pelo que “talvez seja chegado o momento de acabar com certas
visdes deterministas e responsabilizar pela aprendizagem das criancas a qualidade do
ensino que lhes € ministrado” (ibidem: 33).

Se a escola € tdo importante, uma vez que € ai que a crianca aprende a ler, a
escrever e a contar e onde realiza a maior parte das suas leituras, entéo por que motivo
os desempenhos da literacia de leitura e de matematica revelam indices inferiores aos da
média da OCDE?

No que diz respeito a leitura, nem sempre a escola tem perspectivado o livro
como um fim em s mesmo, dado que o0 escolariza em demasia, tornando-o
essencialmente um meio, um instrumento, um controlo de aprendizagem. Ja em 1977,
Paul Hazard (citado por Pedro Cerrillo et al., 2003: 233) referira que se devia usar o
deleite imaginativo para a instru¢éo, no entanto, segundo Pedro Cerrillo, a instrucdo

impds-se de tal modo que terminou afogando o deleite.

% Este trabalho de pesquisa, encomendado a Universidade Catdlica e financiado pela Fundacdo
Calouste Gulbenkian, decorreu no periodo compreendido entre 2001 e 2004 e dele resultaram cinco
estudos realizados sobre leitura que estédo na base do livro Ler e Ensinar a ler, publicado em 2006:
“ldentificacdo dos Maus Leitores no Final da Escolaridade Bésica’; “A Compreensdo de Leitura nos
Alunos com Baixa Visdo”; “O Ensino da Gramética Visto por Professores e Alunos’; “O Ensino Inicial
daLeiturd’; “A Consciéncia Fonol6gica e a Emergéncia da Escrita Antes do Ensino Formal”.
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Se a escola, através das suas praticas tradicionais e assaz redutoras coarctou
durante muito tempo a dimensdo ludica da leitura, privilegiando as fichas e os
questionarios que abordavam essencialmente a estrutura de superficie do texto, entdo
devera ser também a propria escola a escolarizar a leitura, uma vez que “é a Unica
estrutura social onde est&o reunidas, por obrigacdo escolar — todas as criangas leitoras e
nado leitoras’ (Poslaniec, 2005: 167).

Referindo-se a0 bindmio escolarizar/desescolarizar a leitura, Posnaliec ndo
guestiona o facto de a escolater privilegiado “o saber ler em detrimento do querer ler” e
“de escolarizar as actividades em torno dos livros’, opinido partilhada pelos
especialistas dos livros infanto-juvenis que defendiam, por esse motivo, a
desescolarizacdo da leitura (idem). No entanto, 0 mesmo autor considera que € um
engano desescolarizé-la, dado que tal acabaria por “reificar as préticas sociais
dominantes’, por “congelar os professores em préticas indteraveis’ (idem). O que
realmente advoga este investigador é a escolarizagdo da leitura, contudo com um
estatuto diferente, tal como o havia ja afirmado Gloria Bastos (1999), ao referir que a
escola se devia abrir “a novas vertentes e dimensdes [da leitura], que, alias, os
programas escolares consignam” (p. 286). Na opinido de Poslaniec (2005), nenhuma
outra instituicdo poderd agir sobre os ndo-leitores como a escola, uma vez que estes
“ndo frequentam os novos locais de leitura, nem 0s espagcos em que se da a leitura um
estatuto ndo utilitério” (idem).

Embora a escola continue a ser 0 espago fundamental no acesso a leitura e a
escrita, logo um dos locais privilegiados para se efectuar o tédo desgado encontro da
crianca com o livro que a despertara para a leitura-prazer, a verdade € que, segundo
Kepa Osoro Iturbe (2004), a escola ndo a gjuda a enamorar-se desta. Aquele gque o
consegue “lo hace apesar delaescuela, no graciasaella’ (ibidem: 27).

Face a0 exposto, interrogamo-nos se a promog¢ao da leitura é realmente um mito
ou um desafio. Uma vez que o gosto pela leitura é fruto da conjugacdo de varios
factores, pensamos que ela € sobretudo um desafio que se impde a toda a sociedade, em
geral, e aescola, em particular, tendo em conta que, para aém da sala de aula, espaco de
leitura, esta possui um centro de recursos, a biblioteca escolar, que concentra um
elevado niUmero de material livro e ndo livro, susceptivel de a promover.

Dado gue a sociedade de informacdo requer competéncias leitoras sdlidas e se
compraz, de igual modo, com uma cidadania activa, consciente e responsavel, torna-se
imperiosa a formagdo de leitores para a vida e ndo apenas para a escola. Para além do
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poder conferido anivel social, aleiturarepercute-se, também, a nivel pessoal, porquanto
contribui para a formagéo intelectual e estruturacdo da imaginacdo, a0 mesmo tempo
gue impulsiona a sensibilidade, a reflexdo, a criatividade e o espirito critico.
Consideramos, por tudo isso, fundamental embarcar na &rdua e apaixonante cruzada em
prol daleitura, de modo arebater as palavras de Gabriel Janer Manila (citado por Osoro
Iturbe, 2004): “ir ala escuela hoy es olvidarse de laimaginacion y adquirir la memoria

gue nos domesticay nos aprisiona’ (p. 27).

2. Objectivos e organizacdo do trabalho

E nosso objectivo, a0 longo deste trabalho, percorrer um caminho anélogo ao do
leitor, porquanto partimos da aquisicdo da linguagem e terminamos com a andlise de
seis projectos de promocdo de leitura, implementados em bibliotecas integradas no
Programa da Rede de Bibliotecas Escolares.

A partir do momento em que a crianca possui a ferramenta da leitura’, que Ihe
possibilita a apreensdo da superficie textual, urge dotala de motivacdes que a
conduzam a leitura para ser € ndo apenas para saber e esse podera ser o contributo da
Biblioteca Escolar.

Este trabalho compreende duas partes. apos a introducéo, na qual expomos o
contexto e as motivagdes que nos conduziram ao presente estudo, apresentamos, na
primeira parte, a problemética daleitura e, na segunda, o estudo empirico.

A primeira parte € congtituida por trés capitulos, designados por A leitura, A
formacdo do leitor e A biblioteca escolar e a promocdo da leitura, que procuram
justificar atrajectoria contida na parte inicial do titulo do trabalho, Da leitura ao prazer

deler.

4 Rubem Alves considera que o educador devera ajudar os seus discipul os a construir as suas caixas de
ferramentas e de brinquedos, pois se haquelas se encontram “ 0s objectos necessarios para compreender e
inventar”, como é 0 caso das coisas concretas, nestas encontram-se “objectos inlteis’, mas que sdo
usados pelo prazer e pela alegria que produzem. E precisamente nesta Gltima caixa que se encontram a
musica, a literatura, a danga, os poemas, os livros, entre muitas outras coisas. Para este escritor e
pedagogo, “[0] erudito é aguele que ajuntou muitos saberes. O sabio é aquele que, saboreando os saberes
gjuntados, se da conta de que muitos deles ndo tém gosto, ou que tém um gosto que ndo lhe agrada. O
sabio — degustador — se livra deles. O erudito soma saberes. Ele escolhe o que é essencial. Os saberes
essenciais sdo aqueles que nos gudam a viver.” (Rubem Alves (2002). Estdrias maravilhosas de quem
gosta de ensinar. Porto: Asa, pp. 49-50, 62).

Fazendo nossas as palavras de Rubem Alves, diriamos que aleitura de superficie se encontra na caixa
das ferramentas e a profunda, aguela que da sabor e ndo apenas saber, se encontra na caixa de brinquedos
e é estaque va possibilitar ndo so areproducdo, mas essencialmente a recriagao.
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Se a linguagem é uma faculdade inata, uma vez que estamos geneticamente
programados para aprender uma ou varias linguas, 0 mesmo ja ndo se podera dizer da
leitura e da escrita, pois sdo realidades ensinadas e aprendidas e domina-las constitui
uma condicdo essencia de acesso a um conjunto infindavel de bens e conhecimentos na
actual sociedade de informagéo. Assim, importa, desde logo, familiarizar a crianga com
0 material impresso, pois os estudos tém revelado que um maior contacto com a leitura
na infancia corresponde um maior envolvimento com a leitura no presente e,
conseguentemente, aumenta o prazer de ler. Para além disso, quanto mais a crianca e o
jovem lerem, mais probabilidade teréo de desenvolver as suas competéncias literacitas,
fundamentais ao sucesso escolar/educativo e a sua integracao/realizacdo na sociedade.

Sendo a leitura “um acto individual de vontade e escolha [€] uma prética social
que abre o sujeito para uma relagdo com o mundo” (Herdeiro, 1980:35) e sendo ela,
hoje, um valor cultural assumido e uma prioridade politica, é fundamental que todos nds
possamos contribuir para formar leitores. E preciso actuar de modo decisivo, ao longo
de toda a escolaridade, para despertar ou consolidar o gosto pela leitura e criar ou
fortalecer os habitos de leitura. O gosto e o0 habito prosperam em meios favoraveis, dai
gue afamilia e a escola, principais mediadores de leitura, desempenhem uma importante
missdo na educacdo para aleitura

A promocdo da leitura € um dos objectivos da biblioteca escolar e esta podera,
na verdade, constituir-se como “o grande motor no fomento da leitura e de actividades
com elarelacionadas’ (Bastos, 1999: 295). Os projectos que apresentamos e analisamos
na segunda parte do nosso trabalho pretendem ser a concretizagdo do importante
contributo da biblioteca escolar aleiturae ao prazer deler.

Apobs a apresentacado do estudo empirico e dos aspectos metodol 6gicos inerentes
a nossa investigagdo na Introducdo, o primeiro capitulo da segunda parte, passamos a
Analise dos dados no capitulo seguinte.

Terminaremos com a justificacdo da parte final do titulo do nosso trabalho,
Contributos da biblioteca escolar, tendo sempre em consideracdo 0S pressupostos
tedricos e a andlise documental dos projectos, bem como dos inquéritos realizados por
entrevista. Terdo as bibliotecas escolares que dinamizaram o0s projectos de leitura
contribuido para promover a leitura? Eis o que nos propomos explicitar na Conclusao
do trabal ho.
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PARTE |

Enquadramento tedrico

«E preciso explicar as pessoas ...,

€ preciso explicar aos pais e educadores o que eles podem fazer
para preparar a crianca para aleitura, dar-lhe o gosto das
letras, incentivar as suas iniciativas de escrita, fazer-lhe sentir o
lado expressivo da lingua. (...) O futuro da leitura esta nas
Nnossas maos e na determinacdo da nossa acgao.»

José Morais, A Artede Ler
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Capitulo |

A Leitura

1. O processo de aprendizagem e ensino da leitura’

Quer a linguistica, a ciéncia que estuda a formagao, estrutura e evolucdo da(s)
lingua(s), quer a psicolinguistica, que combina a linguistica com a psicologia, sdo
unanimes em reconhecer a importante relacdo existente entre a leitura, a escrita e a
linguagem. Na verdade, estudos vérios comprovam gue “criangas com maus resultados
na leitura s&0 menos competentes gque leitores com resultados normais na leitura numa
grande variedade de tarefas fonoldgicas, semanticas e sintécticas’ (Donahue,1987,
citado por Rebelo, 1993: 17).

Linguagem, na mais ampla acepcdo da palavra, podera ser considerada “um
sistema de simbolos que permite a comunicagcdo entre organismos ou membros de uma
espécie” (ibidem: 18), dai que habituamente se afirme que o0s seres humanos e 0s
animais sdo dotados dessa capacidade. No entanto, se associarmos a linguagem ao
pensamento, estamos forgosamente a limitar essa aptiddo aos seres humanos e, nesse
ambito, podemos defini-la, entdo, como uma “faculdade humana de expressdo e
comunicacdo de pensamentos e sentimentos, por meio de um sistema de signos
convencionados, realizados oral ou graficamente, os quais constituem uma lingua’®.

Como se constata, € através da lingua, “ sistema abstracto, subjacente a qualquer acto de

® Considerando que a aprendizagem é o “conhecimento consciente, obtido através do ensino — ndo
forcosamente ministrado por um professor — que contempla a explicacéo e andlise por parte de quem
ensina e um certo nivel de metaconhecimento por parte de quem aprende”’ (Sim-Sim, 1995: 201) e que a
concepcdo de que aprender aler vai além do momento de iniciacdo a descodificagdo, uma vez que é um
processo que comega muito mais cedo e se estende pela vida fora, optamos por inverter ausual expressdo
“processo de ensino-aprendizagem”, porquanto também € nossa conviccdo que a leitura emerge,
paulatinamente, no dia-a-dia da crianca.

¢ Academia das Ciéncias de Lisboa (2001). Dicionario de metalinguagens da didactica. Porto: Porto
Editora, p. 2275.
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fald’ que o falante adquire a linguagem e a materializa através da fala, “realizacdo da
lingua”, que é um acto individual .

A crianca adquire de forma natural e gradual a linguagem, uma vez que esta é
determinada essencialmente pela organizagdo e funcionamento cerebral, no entanto
necessita de estar exposta a um sistema linguistico. Se a sua aguisicdo, “privilégio da
espécie” (Pennac, 2001: 43) se processa a partir dos primeiros meses de vida e 0 seu
desenvolvimento se prolonga no tempo, embora o periodo crucial sga aquele que
decorre até a adolescéncia, a aprendizagem formal da leitura e da escrita verifica-se
apenas por volta dos seis anos. Ouvir, falar, ler e escrever sGo competéncias
intimamente relacionadas, pelo que o seu desempenho beneficia sobremaneira das
multiplas interaccOes que se estabelecem com “o mundo da escrita, das imagens e dos
sons’ (Marques, 2001.: 6).

No ambito dos pré-requisitos considerados necess&rios a aprendizagem
institucional da leitura e da escrita, José Augusto Rebelo (1993), partilhando da opinido
de outros investigadores, apresenta cinco elementos a ter em conta na educacéo pré-
escolar: 0 vocabulario ou desenvolvimento linguistico; o poder de atencdo e
concentracdo; a capacidade de identificagcdo ou reconhecimento; o poder de distin¢&o ou
discriminagdo perceptiva e a capacidade de se lembrar ou recordar. De entre estes
aspectos, € a area da linguagem, perspectivada no seu mais amplo sentido, que
diferencia os alunos com dificuldades na aprendizagem da leitura e da escrita daqueles
gue ndo as evidenciam (Vellutino, 1979, citado por Rebelo, 1993: 133). José Augusto
Rebelo (idem) refere ainda que o inicio da escolaridade se faz, na maioria dos paises,
aos 6-7 anos “por se aceitar ser esta idade aguela em que grande parte das criancas
possui maturidade suficiente para principiar aler e escrever”, acrescentando que “saber
ler e escrever ndo resulta de nenhuma fase de desenvolvimento. S0 competéncias
ensinadas e aprendidas, que se fundamentam em agumas condi¢cbes de
desenvolvimento previamente adquiridas’ (ibidem: 125-126).

Segundo Inés SIm-Sim (2004), o sucesso na iniciacdo formal a escrita e a
aprendizagem da decifragcdo apoia-se em trés pilares. o desenvolvimento da linguagem
oral, a consciéncia fonol gica e os comportamentos emergentes de |eitura e de escrita.

Ler é uma actividade de cariz linguistico, pelo que quanto maior for o

conhecimento oral da lingua, em termos de vocabulério, estruturas sintacticas e

" Estela Ribeiro Lamas (coord.) (2000). Dicionério de Metalinguagens da Didactica, Porto: Porto
Editora, pp. 274, 177.
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complexidade frésica, maior sera a capacidade de compreensdo da crianca quando
contactar com 0s seus usos secundérios, a expressao escrita e aleitura. Se por detras de
muitos problemas na aprendizagem da leitura se escondem factores biologicos, a
verdade é que os ambientais® também ndo s30 de somenos importancia, dai que seja
“atil evidenciar a forma como cada tipo de factor pode influenciar a aprendizagem em
diferentes momentos do processo” (Morais, 1997: 231).

A consciéncia fonolégica’ desempenha um papel fundamental na aprendizagem
da leitura nas linguas que possuem a escrita afabética, como é o caso da lingua
portuguesa. Dos varios sistemas de codificagdo da linguagem, apenas o alfabético
permite 0 acesso a linguagem escrita. Assim sendo, pretende-se que os futuros leitores
se consciencializem que a escrita “representa uma sucessao de unidades fonoldgicas,
havendo uma correspondéncia entre essas unidades no uso oral e na respectiva
representacéo escrita’ (Sim-Sim, 2006: 63).

Referindo-se ao ensino da leitura, Inés Sim-Sim (2004), considera que, de uma
forma geral, os professores desconhecem ou ndo valorizam 0s processos cognitivos e
linguisticos inerentes ao processo de correspondéncia entre 0 som e a sua representacao
grafica, o que conduz a uma prética oposta aquela que se devia seguir. Assim, € usua o
ensino da leitura partir da letra para 0 som, quando devia ser precisamente o contrario,
isto &, partir do som que a criancga distingue e produz para a representacdo gréfica. Para
além da consciéncia fonol 6gica, também o conhecimento que a crianga possui sobre a
linguagem escrita antes do seu ensino formal se encontra intrinsecamente associado a
aprendizagem da leitura, tal como o comprovam as pesguisas desenvolvidas na
sequéncia dos trabalhos de Clay (1966), de Downing (1970) e de Liberman (1973)
(citados por Sim-Sim, 2006:171). Todas as actividades que promovam o
desenvolvimento da linguagem revelam-se extremamente proficuas aquando da
aprendizagem formal, pelo que a escola deve proporcionar, logo desde o jardim-de-

8 Ainda que a relacdo entre meio socia e desenvolvimento n&o seja linear e consensual, hé, contudo,
caracteristicas de determinados meios ou estratos sociais que parecem explicar o processo de aquisicéo de
algumas competéncias, nomeadamente o dominio da linguagem oral. Nesse dmbito, Paulo Fernandes
(2004), corroborando os estudos de Goswami (2001) e de Baker et al. (1998) (autores citados, ibidem:
70), afirma que a qualidade das interacgdes linguisticas nafamilia, leitura de livros, exploracéo de rimas e
lengalengas promovem a organizacdo de um vocabulario mais rico. Assim sendo, e baseando-se, de igual
modo, em Stanovich (2000, citado, idem), refere que a construgcdo da riqueza vocabular depende da
exposi¢ao a modelos linguisticos orais e impressos de qualidade.

® Segundo Lerner (1989, citado por Rebelo:131), ter consciéncia fonolégica é dar-se conta de que a
linguagem pode ser segmentada em palavras, silabas e fonemas. Referindo-se ao desempenho da crianga,
Inés Sim-Sim (2006: 189-190) afirma que o desenvolvimento fonolégico daguela acompanha o seu
crescimento. Nesse sentido, a silaba apresenta, normalmente, um problema de segmentacdo menor do que
o fonema, pelo que se desenvolve primeiro.
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infancia, situagbes de enriquecimento linguistico e que familiarizem a crianca com o
maior nimero de materiais de leitura e de escrita. A apropriacdo e a consolidacéo deste
pilar, tal como o referido anteriormente, iniciam-se muito antes da sua instrucéo, por
iSSO urge continuar a repensar as praticas pedagoégicas, uma vez, que segundo o estudo
realizado por Inés Sim-Sim (2006), nem sempre estas sdo suficientemente consenténeas
com os objectivos que se devem alcangar no ensino pré-escolar e nos primeiros anos do
1.° ciclo de escolaridade. A promogdo do sucesso educativo e a construcdo do leitor
pressupdem actividades trabalhadas de uma forma clara, intencional e continua em
todos os ciclos, destacando-se, contudo, o 1.° ciclo, uma vez que este é considerado um
periodo essencia para as principais aquisices linguisticas, dele decorrendo a
efectivacdo de todas as aprendizagens subsequentes.

Nas duas opinides apresentadas, perpassam diferentes perspectivas relativas ao
processo de aprendizagem da leitura e escrita: José Augusto Rebelo (1993), ao referir-se
a “maturidade” da crianca, exemplifica o paradigma maturacionista, que vigorou
durante a maior parte do século XX e ainda se encontra enraizado em algumas préticas
educativas, Inés Sim-Sim (1995, 2004, 2006), a0 mencionar oS “comportamentos
emergentes’, testemunha o actual paradigma, 0 da literacia emergente. Embora este
Gltimo conceito remonte a 1966, a verdade é que foi apenas nas duas Ultimas décadas
gue este paradigma se comegou a afirmar.

Inicialmente, acreditava-se que a crianca sd devia beneficiar dainstrucéo quando
estivesse mentalmente “madura’ !, Esta suposi¢&o baseava-se num estudo de Morphett
e de Washburne de 1931 (citados por Cullinan, 2000), segundo o qual o inicio da
aprendizagem formal devia ocorrer por volta dos seis ou seis anos e meio de idade.

Posteriormente, a investigacdo, ao ir aém da idade cronoldgica, comegou a

interessar-se pelas experiéncias linguisticas que ocorrem na primeira infancia, fase

19 £ 1966, Dolores Durkin (citada por Ross, McK echnie, Rothbauer, 2006; 69-70), observou 10 000
criangas aquando da sua entrada no 1.° ano de escolaridade e constatou que 229, 2,4% do total, conseguia
ler dezoito ou mais palavras. Procurando justificacdo paratal situacdo, seleccionou duas amostras de pais
e verificou que os pais das criangas que ja liam algumas palavras interagiam com aquelas, lendo-lhes em
voz dta, respondendo as suas perguntas, soletrando, identificando palavras, encorajando-os,
inclusivamente, a ler. Estas criangas, designadas por s de “paper and pencil kids’, foram ainda alvo de
um estudo longitudinal, até ao final do 6.° ano, tendo revelado sempre um bom desempenho académico.

A expressdo “literacia emergente” foi, de igual modo, introduzida nesse mesmo ano por Clay (citado
por Cullinan, 2000). Subjacente a este conceito encontra-se a ideia que “learning to read and write begins
very early in life and follows a continuum instead of appearing in distinct stages’ (op.cit.).

1 A visdo maturacionista (reading readiness) é traduzida por Paulo del Pino Fernandes (2004) como
“prontiddo para a leiturd’ e por Felipe Alliende e Mabel Condemarin (2005) como “preparacdo para a
leiturd.
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crucia para a emergéncia da competéncia literécita. Segundo, Ramiro Marques (2001:
5), “[e]nsinar a ler criancas em idade pré-escolar € agjudé-las a constituirem os alicerces
e as paredes ou, dito de outro modo, a prepararem as estruturas cognitivas e as
capacidades perceptivas e motoras para a aprendizagem da escrita’.

A capacidade de ler, enquanto aquisicdo cultural, é fortemente influenciada pelo
contexto social em gue a crianca se desenvolve, e, por esse motivo, ela é perspectivada
COMO Um Processo continuo, cujo sucesso é determinado, em grande parte, pela accéo
didria e deliberada de pais e educadores. O desenvolvimento do conhecimento
literacito™ decorre ndo s6 em casa, como no jardim-de-infancia, na rua, ou noutra
circunstancia, sempre em estreita dependéncia de factores sociais e culturais™.

De entre as véarias manifestacbes literacitas, também designadas por
comportamentos emergentes de leitura'®, destacam-se a leitura e posterior discussio de
histérias™, o manuseamento de materiais impressos e artigos de escrita'®, embora, na
opinido de aguns investigadores, nomeadamente na de Snow (1996, citado por
Cullinan, 2000), mais importante do que ouvir € falar, pelo que se reveste de primordial
relevancia a interaccdo verbal: “being read to does not by itself automatically lead to
literacy [because] the real link seems to lie in the verbal interaction that occurs between
adult and child during story reading”.

12 Para Wells (1986, citado por Cullinan, 2000), um evento literécito é “any encounter in which the
child [is] involved in reading, writing, or engaging with print”.

3 Os fundamentos tedricos da perspectiva da literacia emergente encontram-se radicados na teoria de
Jean Piaget, tendo em consideracdo o papel activo do sujeito na construgdo do seu conhecimento; na
teoria de Jerome Bruner sobre a aprendizagem pelo envolvimento activo em mdltiplas experiéncias; na
teoria de Lev Vygotsky, no que diz respeito aimportancia da interaccdo social ha aprendizagem.

As teorias do psicdlogo russo Lev Vygotsky sdo fundamentais nesta perspectiva, dado considerar que
a linguagem, quer na sua vertente oral quer escrita, se desenvolve dentro de contextos culturais
especificos, nos quais assumem particular relevancia o adulto ou um outro par mais letrado que
estabelecem a ponte. A centralidade do mediador encontra-se explicitada no conceito de “zona de
desenvolvimento préximo”, definida por Lev Vygotsky (1978, citado por Ross, McKechnie, Rothbauer,
2006: 75) como: “the distance between the actual developmental level as determined by independent
problem solving and the level of potencial development as determined through problem solving under
adult guidance or in collaboration with more capable peers’.

4 Para Sulzby (1991, citado por Sim-Sim, 1995: 218), os comportamentos emergentes de leitura 30
um conjunto de manifestacBes precoces do conhecimento que a crianga possui sobre 0 impresso, antes
mesmo de entrar na escola e iniciar a aprendizagem formal daleitura.

15 Cf. Daniel Pennac (2001: 15-17): “Contavamos-| he histérias desde que comegou afalar. [...] A sua
felicidade animou-nos. [...] Inventamos um mundo para ele. [...] [E]nsinavamos-lhe tudo o que se pode
ensinar acerca do livro, numa altura em que ele ainda ndo sabia ler. Abrimos-lhe até ao infinito uma
enorme diversidade de coisas imagindrias, iniciamo-lo nas alegrias da viagem vertical [...]. O seu apetite
de leitor era espantosamente grande, a ponto, recordemos, de ele ter pressa em aprender a ler!”

16 1nés Sim-Sim (1995: 219) refere que “a atraccéo chega-nos pelo conhecimento e o conhecimento
nestaidade [primeirainfancia] passa preferencialmente pelo que se manipula’.
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Associado ao ensino da leitura, encontra-se o processo de ensino-aprendizagem
da escrita, e, apesar de ndo ser nosso objectivo discorrer sobre esta, pensamos pertinente
apresentar algumas opinides acerca desta capacidade, que €, segundo Lerner (1989,
citado por Rebelo, 1992: 128), “ o tipo mais elevado e complexo de comunicagao” e, por
esse motivo, a Ultima competéncia linguistica a ser aprendida.

No ambito da literacia emergente, Clay (1966, 1991) e Sulzby (1985, citados por
Cullinan, 2000) constataram que a leitura e a escrita se desenvolvem
“concorrentemente” e em estreita ligagdo, uma vez que a crianga, ao participar
activamente no processo de aprendizagem da leitura, vai construindo 0 seu proprio
conhecimento acerca do funcionamento da linguagem escrita.

Para José Rebelo (1993), a escrita e a leitura sdo fendmenos relacionados e
paraelos, considerando aguela como o processo de codificagdo da linguagem, por meio
de sinais convencionais, e esta a sua descodificagcdo. Os pesquisadores chilenos Felipe
Alliende e Mabel Condemarin (2005) contestam esta concepcdo tradicional, que
perspectiva separadamente as duas competéncias, e defendem a sua interac¢éo, uma vez
gue tanto a escrita como a leitura se centram na construcéo do significado e, por isso,
“ambas se realimentam estreitamente”, encontrando-se “ mutuamente ligadas, mutuamente
apoiadas e fundamental mente envolvidas com o pensamento” (ibidem: 15-16).

Na opinido de Inés Sim-Sim, a leitura e a escrita sGo “duas realidades
completamente distintas que se inter-influenciam, mas que ndo se esgotam uma na
outra’ (2004: 15). Na verdade, ndo € pelo facto de se ler mais que se melhora a escrita e
ndo € a leitura que conduz a escrita e vice-versa. Referindo-se a entrada no mundo da
linguagem escrita, a professora e investigadora afirma que, para os alunos oriundos de
familias sem habitos de leitura, ela surge como “uma actividade mecanica e desprovida
de sentido”, tornando-se, frequentemente, em “algo de penoso” e nd numa
“experiénciaprazerosa’ (ibidem: 9).

Defensor da leitura livre e voluntaria (free voluntary reading — FVR), Stephen
Krashen (2004) apresenta a escrita e a leitura como processos complexos e reconhece
que o estilo de escrita advém essencialmente do tipo de leitura que advoga e ndo tanto
da propria escrita, refutando, desse modo, 0 senso comum, segundo o qual se aprende a
escrever escrevendo. Com efeito, a quantidade nem sempre corresponde a qualidade,
pelo que ndo é escrevendo mais que se melhora a escrita. Alias, para aém de ndo

considerar suficiente o nimero de textos escritos na escola e no quotidiano, refere ainda
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afaltade interaccdo entre o aluno e o professor acerca da prética da escrita®”.

Partindo dos programas curriculares para a prética lectiva, verifica-se que esta,
ndo raras vezes, se afasta do que realmente se encontra consignado. Reportando-se ao
actual Programa de Lingua Portuguesa do Ensino Béasico, em vigor desde 1991, Emilia
Amor (2005) reconhece que nunca existira no nosso sistema de ensino um programa téo
bom, no entanto “um bom programa ndo faz um bom professor, mas que um bom
professor pode tornar bom um mau programa’ (ibidem: 12). Na sua opinido, ele
contempla jé os principios, ha muito defendidos, embora careca de uma fundamentacéo
mais explicita e de uma estrutura que dé realmente conta do essencial, o que seria
fundamental para evitar a dispersdo num programatao extenso.

No ambito da escrita, convém ndo descurar ainda outras préticas decorrentes das
novas tecnologias de informagdo e de comunicagdo, como € 0 caso da escrita
economizada do MSN Messenger ou dos programas de “conversa’ online em tempo
real. Na opinido de Maria de Lourdes Dionisio (2006), defensora do leitor cosmopolita,
0 Messenger € apenas mais uma pratica cultural, pelo que a escola néo deve obliterar, de
modo algum, a multiplicidade dos processos e fendmenos sociais novos e trabalhar no
sentido de conscienciaizar os alunos das caracteristicas de cada um deles. Também Inés
Sim-Sim (2006) defende que a escola ndo pode ignorar os desafios lancados pela ja
designada inteligéncia conectiva, tais como o MSN, o e-mail*® e a leitura vertical com
as suas potencialidades, nomeadamente com as répidas ligacbes via hipertexto e
consultas a uma multiplicidade de péaginas web (ibidem: 80). Na sua opinido, € a
capacidade selectiva e critica, bem como a rapidez de compreensdo do que se |1€ o que
realmente distingue o bom do mau leitor (ibidem: 81), pelo que importa continuar a
promover a chamada leitura a negro.

Tendo em consideragdo que a educagdo é um processo e que a escrita, aleiturae
a fala se desenvolvem conforme as préticas sociais em que as pessoas se envolvem,
entdo ha necessidade de “estar sempre a aprender a ler, a falar e a escrever”, uma vez

gue “as pessoas sdo avaliadas pela forma como se movimentam na lingua e isso pode

Y A semelhanca do que ocorre com a escrita, também a aprendizagem formal da |eitura ndo pode ser
desligada do proéprio acto em si. Se ndo forem adoptadas as estratégias mais adequadas, correr-se-4 0 risco
de “tropecarmos no caminho”, tal como o afirma Inés Sim-Sim (2006). Na sua opinido, a leitura “é antes
de mais uma janela para um tempo e para um espago abertos ao infinito, mas se nos olvidarmos de como
se abre a janela corremos o risco de encalhar no ferrolho e de deixar para sempre manietado o prazer de
abragar as palavras escritas’ (ibidem, 74).

'8 Stephen Krashen reconhece que talvez o correio electrénico esteja na base de uma mais intensa
producdo escrita: “[t]hanks to e-mail, people may be writing more these days’ (2004: 134).
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ser penalizador paraelas’ (Dionisio, 2006: 35).

Se, outrora, um dos principais objectivos na educacdo basica era aprender a ler,
agora é ler para compreender (Chall, 1983; Alliende e Condemarin, 2005; Azevedo,
2007), ndo obstante a aprendizagem inicial continuar a incidir sobre os mecanismos
basicos de descodificacdo. Alids, se tal ndo acontecer nos trés primeiros anos de
escolaridade, os aunos terdo sempre um mau desempenho™ e o ciclo serd sempre o
mesmo: 0s alunos ndo saberdo ler, ndo gostardo de ler, ndo serdo leitores e ndo terdo
sucesso escolar ou se, eventualmente, o tiverem ndo alcancardo o tao desgjado sucesso
educativo. Na opinido de Inés Sim-Sim (2004), “se eles passarem e ndo souberem é téo
mau quanto ndo passarem por ndo saberem — 0 problema é o facto de ndo saberem”
(ibidem: 12).

2.0 actodeler

No inicio era simplesmente o verbo. Depois este consubstanciou-se na palavra
impressa, dando origem a Galéxia de Gutemberg que, com o advento do audiovisual,
deu lugar a Galaxia de Marconi. Actualmente, com a introdugéo e expansdo dos media
electronicos, estamos novamente de regresso a Galaxia de Gutemberg, caminhando os
bastibes desta cultura, o livro e a leitura, amigavelmente, lado a lado com as novas
tecnologias da sociedade de informacdo. Ler foi e continua(rd) a ser o acto que iremos
tentar definir, ndo obstante a sua significagdo poder variar consoante os valores que |lhe
sdo atribuidos no decurso do tempo.

Ler € um vocdbulo de dimensdo polissémica, assim o demonstra Alberto
Manguel ao referir-se, em Uma histéria da leitura (1998), ao astronomo a ler um mapa
de estrelas que ja ndo existem; ao arquitecto a ler a terra onde uma casa vai ser
construida; ao jogador de cartas a ler o gesto do seu parceiro antes de arriscar a carta
decisiva; ao teceldo a ler o desenho complicado de um tapete a ser tecido; aos pais a
lerem no rosto do bebé sinais de alegria, medo ou surpresa; ao lavrador a ler no céu o
tempo que va fazer, considerando que todas estas pessoas “partilham com o leitor de
livros a capacidade de decifrar e traduzir signos’® (ibidem: 21). Subjacente & leitura

¥ Como nos afirma Inés Sim-Sim (2004), se a aprendizagem da descodificagdo ndo for
completamente automatizada até ao 3.° ano, todo o restante processo ficara comprometido, umavez que a
partir dai a leitura sera utilizada essencialmente para estudar e aprender, ou sgja, para extrair significado
do material escrito, acentuando-se, por isso, cada vez mais, 0 fosso entre 0s “maus alunos’ e os restantes
(p. 12).

% 1mplicita a todas estas situacdes de leitura, parece-nos estar a definicdo apresentada por L. P.
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encontra-se, entdo, a “possibilidade e a intencionalidade de comunicar uma qual quer
mensagem a alguém” (Sim-Sim, 2006: 35), podendo esta realizar-se através de signos
linguisticos ou ndo, no entanto, no ambito do nosso trabalho, apenas nos propomos
reflectir sobre aleitura enquanto competéncia linguistica.

Como é usual, numa primeira instancia, procuramos a defini¢cdo do vocébulo
num diciondrio de lingua’®, pois pretendiamos partir da acepcdo generalizada da palavra
e confronté-la com a perspectiva actual, tendo em conta que ela €, ha ja algum tempo,
objecto da investigacdo. Limitdmo-nos apenas a primeira entrada, habitualmente a mais
denotativa. Eis alguns exemplos, dos quais destacAmos a negrito os termos-chave, que
estardo na base da nossa reflexéo:

Ler:

“Recolher, apanhar; captar com os olhos, passar pela vista.”#

(Dicionéario
Etimol 6gico da Lingua Portuguesa, 1995:407)%

“Olhar paraletras ou quaisquer simbolos graficos e per ceber ou decifrar o seu
significado.” (Dicionario da Lingua Portuguesa Contemporanea, 2001:2249)%

“Percorrer com a vista (texto, sintagma, palavra), interpretando-o por uma
relacdo estabelecida entre as sequéncias dos sinais gréficos escritos (alfabéticos,
ideogréficos) e os sinais linguisticos préprios de uma lingua natural (fonemas,
palavras, indicacOes gramaticais).” (Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa,
2005:2260)%

“Reconhecer os sinais gréficos de uma lingua, formando mentalmente, ou em
voz, alta, 0s sons que esses sinais representam e associando-lhes um sentido.”
(Dicionéario Verbo Lingua Portuguesa, 2006:678)%

“Compreender, interpretar.”® (Dicionario Mais, 1997:324)%®

Spencer (1946, citado por Morais, 1997: 108): “no seu sentido mais lato, a leitura é o processo de
interpretacdo dos estimulos sensoriais’. José Morais (idem) considera-a falsa e perniciosa, uma vez que
“[0] processo de interpretacdo de signos sensoriais constitui aquilo a que chamamos habitualmente
«percepcao», e seria grotesco identificar leitura e percepcdo” (ibidem, 109).

' Para que pudéssemos confrontar melhor as diferentes perspectivas, consultdmos, para além dos
dicionarios de Lingua Portuguesa, um dicionario de Inglés, de Francés e de Espanhol.

%2 Da informagdo da entrada consta ainda o seguinte: “enrolar, enovelar, apanhar e esconder, tirar,
roubar; escolher; ler em voz alta’.

% José Pedro Machado (1995). Dicionério Etimoldgico da Lingua Portuguesa. Lisboa: Livros
Horizonte.

2 Academia das Ciéncias de Lisboa (2001). Dicionario da Lingua Portuguesa Contemporanea.
Lisboa: Verbo.

% Sociedade Houiass (2005), Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa. Lisboa: Circulo de Leitores,

% Aldina Rocha da Vaza e Emilia Maria Marcal Amor (2006). Dicionério Verbo Lingua Portuguesa.
Lisboa: Verbo.

%" Considerdmos que seria, de igual modo, interessante comparar o diciondrio tradicional com um
dicion&rio reverso. Se agquele “parte da entrada de um vocabulo para o registo de um ou mais
significados’, este procura, sobretudo, “apresentar um termo apropriado a representacdo que se tem em
mente”, partindo “daideia para a palavra correspondente” (Dicionario Mais, 1997: 5).
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“Look at and (be able to) understand (sth written or printed).” (Oxford
Advanced Learner’s Dictionary of Current English, 1982:698)*

“Parcourir des yeux ce qui est écrit ou imprimé, en prenant connaissance du
contenu.” (Dictionnaire du Frangais Contemporain, 1980: 683)*

“Referido a signos escritos o0 impresos, pasar la vista o € tacto por ellos para
entender su significado.” (Diccionario Intermédio de Lengua Espandla,
2000:712)*

Perante a partilha seméntica da palavra ler, factor de enriquecimento e ao
mesmo tempo de ambiguidade, torna-se necessario clarificila, pelo que comecaremos
por referir as suas premissas. Tal como jafoi mencionado anteriormente, delimitamos o
conceito a0 dominio linguistico, indissocidvel da escrita, ndo havendo “leitura sendo
onde ha (ou, mais precisamente, onde houve) escrita” (Morais, 1997: 109). Para além
desta restricdo, Inés Sim-Sim (2006) refere ainda a axiomética relacdo entre a
linguagem escrita e a oral, uma vez que aguele uso secundario da lingua se apoia na
linguagem oral, sustentando-a.

Da leitura e andlise das definicdes apresentadas, verificamos que o acto de ler
pressupde diferentes momentos que, de acordo com os termos™ por nés destacados,
poderemos sintetizar do seguinte modo: reconhecimento e decifragdo das palavras e do
Seu respectivo significado, bem como a sua interpretacéo/compreensdo. Assim sendo, e
corroborando as assercbes de Leonor Caddrio (2001), Lino Moreira da Silva (2002),
Paulo Fernandes (2004), Inés Sim-Sim (2004), Verdnica Pontes e LUcia Barros (2007),
entre outros, afirmamos que o acto de ler &, inegavelmente, complexo.

Se atentarmos no sentido etimoldgico da paavra, verificamos que, no acto de
leitura, se colhe algo, o sentido do que foi escrito por alguém, ou sgja, a mensagem a
transmitir, através do reconhecimento e traducdo dos grafemas nos sons
correspondentes da fala. Como refere Cadorio (2001:17), o vocabulo “ja existia antes de

ser 0 significante para o acto” que esta a ser objecto de reflexdo.

%8 (1997). Dicionario Mais— Da ideia as palavras. Lisboa: Lisboa Editora.

% A 'S. Hornby (1982). Oxford Advanced Learner’s Dictionary of Current English. Oxford: Oxford
University Press.

% Jean Dubois et alii. (1980). Dictionnaire du Francais Contemporain. Paris: Larousse.

3 Juan Antonio de las Heras Fernandez et al. (2000). Diccionario Intermédio Lengua Espandla.
Madrid: Ediciones FM.

%2 «Simbolos, sinais gréficos, escritos, texto, sintagma, palavra, written, printed, impresos’ reportam-
se a primeira premissa, ou sgja, a0 sistema linguistico escrito e as palavras “sons’ e “fonemas’
relacionam-se com a segunda, a estreita ligacdo entre alinguagem escritae aoral.
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Do exposto, concluimos gque o acto de ler tem uma dupla face, indissocidvel da
mesma realidade: de um lado, encontra-se a decodificacdo de grafemas, a estrutura
superficial ou emergente e, do outro, a decodificacdo de sentidos, a estrutura profunda
ou latente. Se a aprendizagem daquela é meramente pontual, prépria de um inicio de
escolaridade, esta, embora sgja, de igual modo, contemplada a par da outra, € evolutiva,
porquanto se prolonga no tempo, nunca estando completamente concluida. E da
interaccdo destas duas dimensdes que nasce 0 acto de ler, que, segundo Lino Moreirada
Silva (2002), € constituido por quatro etapas quase simulténeas. a percepcdo, a
compreens&o, areaccao e aintegragio>.

A primeira fase, a percepcdo, € 0 “reconhecimento e interpretacdo da palavra
com que os olhos tomam contacto”, no entanto é preciso ter em considerac@o que “os
factores de reconhecimento do texto ndo sdo privilegiadamente de natureza
oftalmol égica, mas de natureza mental” (Moreira da Silva, 2002: 116). A compreensdo
resulta da apreensdo da mensagem do texto, do didogo, entabulado pelo leitor com a
palavra escrita, 0 qual nem sempre € o mais pacifico. A revelacdo ou explicitacdo que
ocorre durante o0 acto em si depende de leitor para leitor, pelo que o mesmo texto pode
ter diferentes leituras. A etapa da reaccdo “verifica-se quando o leitor € levado a atender
as ideias com que estabelece contacto” (p.117), 0 que quer dizer que esta fase se
caracteriza pelo despertar da consciéncia critica do leitor, podendo este aceitar ou néo
aquilo que foi compreendido. A Ultima fase € a integracdo que é o “momento de
encontro das ideias captadas do texto, pelo leitor, com as que 0 mesmo leitor ja possui”
(ibidem), ou sgja, 0 encontro entre a “velha informagao”, adquirida anteriormente, e a
“nova’ (ibidem).

Ao perscrutarmos a literatura em torno daguela que € considerada uma das mais
importantes actividades humanas, a leitura, deparamo-nos com vé&rias tentativas de
definicdo, de entre as quais escolhemos algumas, porquanto as consideramos
elucidativas quer do conceito em si quer do caminho que pretendemos trilhar, neste
estudo e na nossa pratica docente. Justificaremos as palavras dos autores seleccionados

através dos model os de leitura (cf. ponto 2.1. deste capitul 0).

A leitura é um acto complexo, simultaneamente linguistico, cognitivo, social e
afectivo. (Sim-Sim, 2006:8)

* As etapas referidas pelo autor baseiam-se no estudo de C.O. Passos Z. D. Mediano de 1971 e que é
citado por aquele (Silva, 2002: 116).
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A leitura é, fundamentalmente, o processo de compreender o significado da
linguagem escrita. (Alliende e Condemarin, 2005:3)

O acto de ler, longe de ser mecanico, é uma operacao que envolve a totalidade
da pessoa: inteligéncia e vontade, fantasia e sentimentos, passado e presente.
(Sobrino, 2000:31)

A leitura é um acto de criacao permanente.
A leitura, ressurreicdo de Lézaro, € levantar a pedra tumular das Palavras.
(Pennac, 2001:24,87)

Ler € um acto individual que escapa a qualquer generalizacdo [...] Criar
sentido a partir de um texto ndo consiste apenas em descodifica-lo e é por isso
gue saber ler ndo basta para ter prazer deler. (Podaniec, 2006:9)

2.1. Os modelos explicativos do processo de leitura

Muitos sdo ja aqueles que se vao debrucando sobre a leitura, ndo sd porque se
interessam por €la enquanto “leitores-investigadores’, como também porque a
consideram “ plataforma interdisciplinar do insucesso” (Charmeux, 1985: 11).

A mestria da lingua, nomeadamente, na sua componente escrita, € tida por
condicgdo facilitadora da aprendizagem, uma vez gque se encontra no cerne do trabalho
escolar. Partindo do truismo que “[f]aire des études, ¢’ est avant tout avoir alire’ (idem),
entdo facilmente depreendemos o quéo imprescindivel se torna repensar 0 processo de
ensino-aprendizagem da leitura e da escrita, para que estas competéncias ndo continuem
a ser invocadas como principais causas do insucesso escolar. N&o € nosso objectivo
analisar os modelos de aprendizagem, mas téo-somente reflectir sobre os de
processamento da informagao, de modo a fundamentar as definic¢des do acto deler.

Dominar o cbdigo escrito, representacdo gréfica da lingua oral, significa
conhecer os sinais que foram estabelecidos para representar sons, silabas ou palavras,
consoante se considere a escrita alfabética, sildbica ou ideogréfica. No nosso caso,
apenas nos interessa a escrita alfabética, senha de acesso a linguagem escrita, e na qual
a cada fonema, unidade minima de som, corresponde um grafema, representado por
uma letra ou um grupo de letras. No entanto, e independentemente do tipo de escrita, “o
acesso ao significado do material impresso implica a capacidade de traduzir os sinais
convencionados em sequéncias sonoras, organizadas de acordo com as regras que
regulam o codigo oral (Sim-Sim, 1995: 212).

Sendo a obtencdo do significado o objectivo da leitura, importa referir e analisar

0s modelos de processamento de informagdo, uma vez que estes “tentam explicar o
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processo que vai da recepcdo visual dos sinais escritos ou impressos no papel até a
compreensdo do sentido do texto” (Alarcdo, 1991: 56). Apresenta-los-emos de acordo
com as categorias em que normalmente aparecem agrupados. modelos ascendentes,
model os descendentes e model os interactivos.

Segundo a opinido de Isabel Alarcdo (1991), o que fundamental mente
distingue os modelos é a “relac@o sujeito-objecto, considerando por sujeito aquele
gue |&, o leitor, e por objecto, o texto a ler ou lido” (p. 57). Referindo-se a esses
mesmos modelos, M. Gabriela Velasquez (2004) pensa que a sua diferenciacdo
reside na importancia que se atribui aos processos perceptivos e cognitivos.
Apresentamos seguidamente um quadro, da nossa responsabilidade, que sintetiza os

pressupostos em gue se baseiam 0s model 0s.

Quadro 1 — Model os explicativos do processo de leitura

Model os ascendentes Model os Descendentes Modelos interactivos

Influéncia Behaviorismo Psicolinguistica
Linguistica
Psicologia cognitiva
Philip B. Gough Kenneth Goodman David E. Rumelhart
Representago David LaBerge Frank Smith M. J. Adams & A.
S. Jay Samuels Callins
Van Dijk
Keith E. Satanovich
Focalizacdo Texto Leitor Texto/ leitor / situagdo
Processo de leitura Linear indutivo Linear dedutivo Paraelo
Concepcdo deleitura | Ler é descodificar Ler é compreender Ler édescodificar e
grafemas compreender um texto
Compreensdo de Andlise progressiva do | Estruturas cognitivas Construcéo / Interaccéo
leitura texto escrito
Limitacdo Compreensdo de Leiturade palavras

determinadas palavras | desconhecidas

Leitura nos surdos Explicitagdo das
predicoes

Auséncia de feedback

entre os estadios Escassez de

conhecimentos

Tempo

Os model os explicativos da forma de processamento humano da informagéo néo
se dissociam, de modo algum, das mundividéncias dominantes na época, pelo que
acusam a influéncia quer do behaviorismo, no caso dos modelos ascendentes, quer da
linguistica e da psicologia cognitiva, no caso dos modelos descendentes, destacando-se
no ambito daqueles Philip Gough (1972) e LaBerge & Samuels (1974) e no ambito

32



destes Kenneth Goodman (1970) e Frank Smith (1971), autores referenciados por Inés
Sim-Sim (2006).

Os model os ascendentes (ou bas-haut/bottom-up)** partem dos dados fornecidos
pelo texto, isto é, das informagBes consideradas de nivel inferior (visuais, gréficas,
fonémicas) para procedimentos cognitivos de nivel superior (sintécticos e semanticos).
A leitura é perspectivada como um processo sequencial, linear e indutivo, que seinicia
com a visdo dos grafemas e termina com a integracdo das palavras na frase, ou sgja,
comega “com a andlise perceptiva das letras, depois traduzidas em sons por conversao
grafofonoldgica, em seguida associadas em silabas e, posteriormente em palavras, |...]
combinadas em frases’, reconstituindo-se desse modo a linguagem ora” (Sim-Sim,
2006: 38). Segundo estes modelos, ler € decodificar grafemas, transformar uma
mensagem escrita numa sequéncia de sons da lingua, de forma a acancar a
compreensdo da informacdo escrita, obtida essencialmente através da mediagdo
fonoldgica. O Unico factor de compreensdo € apenas o préprio texto, uma vez que ndo
se considera nem o contexto que envolve as palavras nem os conhecimentos que o leitor
possui. Com efeito, todos o0s outros aspectos, nomeadamente os discursivos,
pragmaticos, experienciais, situacionais ndo sdo vaorizados, denotando-se uma
auséncia de retroaccdo entre as vérias operagdes sequenciais da descodificacéo.

Se estes modelos permitem explicar as diferencas de desempenho através da
capacidade de tratamento e de conversdo grafofondlogica, 0 mesmo ja ndo se verifica
com a compreensao de determinados vocabulos, como é o caso das palavras homdéfonas,
e com a leitura nos surdos. Apesar das fragilidades referidas, estes modelos
contribuiram para uma melhor compreensdo das etapas inerentes a aprendizagem da
leitura, dado que realcaram a “importancia do conhecimento e utilizacdo do principio
alfabético, base da correspondéncia grafema-fonema, que se sabe actualmente ser
determinante para a descodificacdo fonoldgica que caracteriza a escrita alfabética’
(Sim-Sim, 2006: 38).

Os modelos descendentes (ou haut-bas/top-down) partem do pressuposto
inverso a0 dos modelos anteriores, uma vez que, embora também sgam lineares,
invertem a sequéncia de estadios que subjazem ao processo de leitura. O ponto de
partida ja ndo € o texto propriamente dito, mas os procedimentos cognitivos de nivel

superior, as expectativas, previsdes e hipéteses do leitor sobre a mensagem do texto.

¥ D. LaBerge & S. J. Samuels, 1977; B.L. Zakaluk & S.J. Samuels, 1988; P. B. Gough, et al., 1992;
S. J. Samuels, 1994; D. LaBerge, 1995, citados por Lino Moreira da Silva, 2002.
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Estes model os enfatizam o papel activo do sujeito que conjectura e adivinha a partir dos
seus saberes, dai que a leitura tenha sido concebida por Goodman (1967, citado por
Sim-Sim, 2006) como um “guessing game”>* (ibidem:38). De acordo com Smith (1971,
citado por Alarcdo, 1991: 59) a expressdo “what the eyes tell the brain” tipificaria os
model os ascendentes, enquanto “what the brain tells the eye” os descendentes.

O acesso a informagdo processa-se ndo sO a partir do dominio linguistico do
sujeito, mas também dos seus conhecimentos rel ativamente ao tema abordado no texto e
gue sdo, em suma, os factores que estdo na base das diferencas na compreensdo. Os
bons leitores sdo agqueles que constroem o significado mais em fungdo dos seus
conhecimentos do que da mera informagdo grafica contida no texto. Ler €, entéo,
compreender, antecipar, associar, confrontar o leitor com o texto a fim de este verificar
e confirmar as suas hipéteses, sendo, por isso, aleitura um processo dedutivo.

A semelhanca dos modelos ascendentes, também estes apresentam agumas
limitages, de entre as quais salientamos as seguintes. a ndo explicitacdo do modo como
sd0 avaliadas as predicOes, a leitura de paavras desconhecidas, a escassez de
conhecimentos que possibilitem a formulagdo de expectativas e o tempo despendido
nestatarefa é, por vezes, superior ao que é realmente necessario.

José Morais, em A Arte de Ler. Psicologia cognitiva da leitura (1997),
concretiza o que acabamos de referir acerca destes modelos. Ao tentar definir o que é a
leitura, o autor relembra as restricbes impostas ao termo em andlise: em primeiro lugar,
a leitura reporta-se ao “tratamento de signos gréficos’, tal como ja indicamos, e, em
segundo, possibilita a actividade mental de “ler entre linhas” (p. 109). Tendo por base
estes pressupostos, o investigador da area da Psicologia Cognitiva apresenta a leitura
como uma capacidade cognitiva que permite o reconhecimento das palavras escritas e
uma forma particular de aquisi¢do de informac&o. Acrescenta ainda ser usual a confuséo
entre actividade, desempenho, objectivos e capacidade de leitura, pelo que,

sumariamente, as distinguiremos, recorrendo as palavras do préprio autor.

% Explicitando o conceito apresentado por Goodman, “jogo de adivinhas psicolinguistico”, Lino
Moreira da Silva (2002) refere que as estratégias de leitura desenvolvidas entre o leitor e o texto se
assemelham a um jogo, porque a “interac¢cdo do leitor com o texto se faz em termos de ‘adivinhar’, de
‘predizer’, de confirmar ou rejeitar; é ‘psicolinguistico’, porque nele intervém o pensamento e a
linguagem.” (p.136). Fazem parte deste jogo varios momentos: fixagdo num ponto; seleccdo de indices
gr&ficos, formagdo de uma imagem perceptiva; procura de referéncias na memoria; adivinhacdo e
hipdteses; infirmagdo das hip6teses, confirmagdo das hip6teses; hipdtese provisorias; confirmago.
Segundo 0 mesmo autor, “este processo continua sempre, ainda que 0S Seus passos hao sgam
sequenciados sempre do mesmo modo” (ibidem: 138).



Se a actividade de leitura € “o conjunto dos acontecimentos que se passam no
cérebro e no sistema cognitivo que o cérebro suporta, bem como nos 6rgéos sensoriais e
motores’, o desempenho serd “o resultado, o grau de sucesso” da referida actividade e
“a compreensdo do texto escrito e/ou a fruicdo de uma impressdo estética’ 0s seus
objectivos (ibidem). A capacidade diz respeito ao “conjunto dos recursos mentais que
mobilizamos ao ler e que é especifica da actividade de leitura’ e, uma vez que a
finalidade dos processos especificos da leitura € “representar material escrito sob uma
forma utilizével pelo resto do sistema cognitivo”, entdo a capacidade de leitura serd o
“conjunto dos processos perceptivos que permitem fazer com que aformafisicado sinal
grafico jando constitua um obstaculo a compreensdo da mensagem escrita’ (idem: 110).
E, & semelhanca de outra capacidade cognitiva, “uma transformaco de representacdes
(ditas de entrada) noutras representactes (ditas de saida)” (ibidem), sendo que aguela
corresponde a palavra escrita e a esta a representacéo fonol6gica, pois qualquer palavra
pressupde uma forma fonol 6gica, independentemente de a sabermos pronunciar ou nao.

Para que o individuo reconheca as palavras escritas, ou sgja, as identifique
enquanto formas ortograficas com um significado e lhes atribua uma pronancia, de
modo a aceder a compreensdo, socorre-se das suas competéncias lexicais, dos processos
de andlise sintéctica e de integragcdo semantica, dos seus conhecimentos do mundo e da
sua experiéncia pessoal. Refira-se que estes processos especificos da actividade de
leitura ndo sd0 processos de compreensdo, mas tdo-somente aqueles gque levam a
compreensao e encontram-se presentes também na linguagem falada, desenvolvendo-se,
de igual modo, na crian¢ca muito antes de ela aprender formalmente aler.

No decurso da primeira infancia, a crianca conhece palavras, as suas formas
fonol égicas e os respectivos significados e, a partir do momento em que € submetida ao
processo de ensino-aprendizagem, aprende a associar a forma ortogréfica, sequéncia
ordenada de grafemas, a forma fonolégica, que ja lhe é familiar. No entanto, também
comegarg, a pouco e pouco, a ser capaz de apreender directamente o significado das
palavras, tendo por base apenas as suas formas ortograficas.

Numa perspectiva mais ecléctica, encontram-se os modelos interactivos que, tal
como a designacado ja sugere, conciliam os pressupostos dos dois model os apresentados
anteriormente. A leitura ja ndo € um processo linear mas paralelo que requer
“sSimultaneamente e em interaccdo, a activacdo de processos ascendentes e
descendentes’ (Sim-Sim, 2006: 39). Nesse sentido, 0 acto de leitura pressupbe a
actuacdo conjunta de todas as fontes de informagéo e que, segundo Rebelo (1993), sdo
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“a identificacdo, o reconhecimento de letras, a sua traducdo em sons como a
compreensdo, formulacéo de hipdteses e conjecturas para descobrir o seu significado”
(p. 54).

Alguns destes modelos sdo considerados compensatérios, uma vez que as
deficiéncias verificadas num determinado nivel de processamento podem ser
compensadas através da utilizacdo de informagdo de um outro. Referimos, a titulo
exemplificativo, o caso dos leitores que evidenciam dificuldades de descodificacdo e de
anadlise, pelo que poderdo socorrer-se de estruturas cognitivas de nivel mais geral,
nomeadamente o uso do contexto, para mais facilmente identificar as palavras, ou o
caso dos bons leitores que, desconhecendo o contexto das palavras e das frases, se
servem da descodificacdo para a sua identificacdo (Rebelo, 1993: 55).

Ao confrontarmos os diferentes modelos para explicar o processo de leitura,
pensamos ter reunido as condi¢Bes necessdrias para compreender melhor as definicdes
relativas ao acto de ler. Estamos convictos, a semelhanca de Inés Sim-Sim (2006), que a
maior parte dos actuais conceitos de leitura reflecte os pressupostos dos modelos
interactivos, considerando-se “que um leitor fluente se serve, adlternada e
concomitantemente, de estratégias mistas (ascendentes e descendentes) para extrair
significado de um texto lido” (p. 40).

Do exposto, concluimos estar perante um alargamento do entendimento do
termo leitura, em virtude da evolucéo cientifica verificada no campo da analise textual,
da linguistica e da psicologia cognitiva. Na verdade, foram estas areas que criaram
condicBes para que se desenvolvessem novas propostas de andlise para explicar e
suplantar algumas das dificuldades encontradas.

Até meados do século passado, a leitura era considerada “uma actividade
essencialmente grafoperceptiva, baseada na anadlise visua” (Sim-Sim, 2006: 37),
privilegiando-se os aspectos mais técnicos e formais em detrimento dos processos
cognitivos e linguisticos envolvidos na compreensdo. De uma concepcao téo limitada de
leitura, de cariz comportamentalista, que explicava 0 reconhecimento através da
associacdo de estimulos visuais e representacfes auditivas, passa-se, a partir da década
de setenta, e por influéncia dos estudos desenvolvidos no ambito da aquisicdo e

desenvolvimento da linguagem, para um conceito mais abrangente® e que denota uma

% Referindo-se & leitura, Lino Moreira da Silva (2002: 140) apresenta-a como “um processo que
envolve a pessoa toda, sendo esta o centro do processo a desenvolver.” Na opinido de Inés Sim-Sim
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evidente preocupacdo com os processos de compreensdo de leitura. A concepcdo do
acto de ler como uma actividade interpretativa destrona aquela que o considerava como
um acto essencial mente receptivo.

A leitura j& ndo se circunscreve apenas a mera actividade instrumental de
reconhecimento e de decifracdo® dos sinais gréficos em cadeias de sons, representacéo
do real, mas é concebida como um “processo complexo [individual], simultaneamente
linguistico, cognitivo, social e afectivo” (Sim-Sim, 2006: 7-8). Ainda na opinido de Inés
Sim-Sim (2006), a leitura constitui uma competéncia essencialmente cognitiva, mais
concretamente linguistica, comprovando a veracidade das suas assercfes através de um
estudo, que sera objecto da nossa reflexdo aquando da explicitacdo do conceito de
compreensdo. A leitura €, de igua modo, um acto individual, tal como o afirma
Gloria Bastos (1999) e Poslaniec (2006), e, tendo em consideragdo que é
concomitantemente um processo interactivo, pressupde a construcao pessoa de um
significado, ou seja, subentende um leitor que (re)constréi o significado do texto e,
por esse motivo, é também designado por “fazedor de significados” (Sim-Sim, 2006:
35). Apesar do esforco pessoal, ha também a considerar a componente social da
leitura, uma vez que esta envolve partilha e desenvolvimento colectivo. Como a
leitura carece de uma aprendizagem consciente e formal e dada a sua complexidade
e morosidade, urge imergir o leitor no maior numero possivel de leituras, de modo a
gue este entabule lagos afectivos com esta competéncia, que se revela fundamental
na nossa actual sociedade.

Relacionando os conceitos de estrutura de superficie e de estrutura profunda,
oriundos da linguistica e posteriormente transpostos para a analise de texto, também nos
pensamos, & semelhanca de Alberto Manguel (2007)%, que o processo de ensino-
aprendizagem da leitura, primeiro passo para a cidadania, deve ir aém da estrutura de
superficie, do “processo mecéanico do codigo de escrita e da sintaxe pela qual esse
codigo se rege’ (ibidem: 25). Contrapondo 0 mundo real com o mundo possivel

ingtituido pelo texto literario, o ensaista, tradutor e editor argentino, identifica este

(2006: 40), “o acto de ler envolve assim dois tipos de processo, um de carécter holistico e outro de
natureza analitica, tendo sempre como objectivo a obtencdo de significado.”

3T A decifragdo, actividade intrinseca e especifica da leitura, ndo basta ao leitor, dado que este até
pode atribuir sons as letras e ndo compreender o que |16, como é o caso de um texto numa lingua
estrangeira.

% Cf. “Como Pinéquio aprendeu a ler”, comunicacgo proferida por Alberto Manguel no Seminério
Internacional sobre Bibliotecas Escolares, organizado pela Fundag@o Calouste Gulbenkian, em Lisboa,
em Setembro de 2006 e publicada na revista Noesis, n.° 68, 2007.
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primeiro momento de aprendizagem com a célebre personagem de Carlos Collodi,
Pinoquio. A saga deste boneco representa a educacéo de um cidaddo e ele, tal como
muitas criancas, aprendeu a ler, no entanto ndo se converteu num leitor, umavez que a
escola ndo o despertou para a “leitura profunda, imaginativa e prética’, perspectivada
por Manguel como “a mais dificil, a mais perigosa e a mais poderosa’*. Pinéquio
limita-se apenas a descodificar os textos e a recitar 0 manual como um papagaio, sem,
no entanto conseguir “entrar num livro e exploralo até aos seus limites’, tal como

acontece com outra heroina do imaginério infantil, Alice™.

2.2. A compreensdo em leitura

A conceptualizacdo da leitura evidencia um percurso que se vai tornando cada
vez mais abrangente, umavez que parte da mera recepcao de informacéo, associada aos
model os ascendentes, passa pela compreensdo, sustentada pelos model os descendentes,
e culmina na construgdo do novo conhecimento, preconizada pelos modelos
interactivos. Situacdo andloga se verifica com a nogdo de compreensdo, dado que ela é o
principal objectivo daleitura.

A semelhanca do que fizemos com o acto de ler, comegamos por procurar a
definicdo do termo no dicionério etimolégico e em aguns dicionarios de Lingua
Portuguesa. De entre as vérias entradas, seleccionamos as que a seguir apresentamos,

por as considerarmos mais adequadas ao ambito da nossa reflexao:

¥ Pindquio e os colegas ndo véem os livros como fontes de revelagdo. Aliés, ndo reconhecem mesmo
aimportancia da escola, umavez que, segundo eles, “com umali¢do a mais ou umalicdo a menos [ficam]
sempre 0s mesmos burros” (Carlos Collodi (2000). As aventuras de Pindquio. Mem Martins. Publicacfes
Europa América, p. 104). A Escoléstica foi até ao final do século XVI o método oficia de aprendizagem
na Europa e o ensino ministrado a Pindquio reflecte as suas restricbes. Na verdade, presumia-se que 0s
alunos lessem como ditava a tradicdo e seguissem andlises pré-estabelecidas, aceites como autoridade.
N&o questionavam porgque ndo haviam aprendido a ler em profundidade, a “digerir’ a informacdo, mas
t&o-somente a descodificar e aassimilar as palavras escritas.

40 Referindo-se & personagem criada por Lewis Carroll, Alice, Alberto Manguel (2007: 26) afirma o
seguinte: “No mundo de Alice, a linguagem recupera a sua ambiguidade essencial e qualquer palavra
pode usar-se para dizer o que o falante desgja. Mesmo que Alice recuse essa arbitrariedade, esta
epistemologiairreflectida € a norma no Pais das Maravilhas.”

“Alice comegava a sentir-se muito cansada por estar sentada no banco, ao lado dairmg, e por néo ter
nada que fazer. Mais do que uma vez espreitara para o livro que a irma estava a ler, mas este ndo tinha
gravuras nem conversas... «E para que serve um livro que ndo tem gravuras nem conversas? (Lewis
Carroll (1990), Alice no Pais das Maravilhas. Lisboa: Publicagdes D. Quixote, p. 5).

Alice ndo aprendeu a ler da mesma forma que Pindquio e o livro de imagens é para ela uma fonte
consideravel de poder do imaginario.
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Compreender — Do lat. comprehendere, “ agarrar em conjunto, unir; ligar;
apreender; apoderar-se de; atingir; alcancar.” (Dicionario Etimolégico da
Lingua Portuguesa, 1995: 196)

Compreensdo — “acto ou facto de perceber, de apreender alguma coisa;
compreensdo escrita, descodificagdo de uma mensagem formulada em
linguagem escrita. compreensdo oral, descodificacdo de uma mensagem
recebida por via auditiva, ndo lida” (Diciondrio da Lingua Portuguesa
Contemporéanea, 2001: 893)

Compreensio — “Faculdade de entender, de perceber o significado de algo;
entendimento.” (Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa, 2002: 1010)

As definigdes transcritas parecem-nos conter as componentes inerentes a
qualquer acto de leitura, a descodificagdo de grafemas e a de sentidos. Na verdade,
alguém |é por algum motivo e, consequentemente, deseja apreender a informacéo da
mensagem escrita e “a habilidade de compreensdo é decorrente da habilidade de
descodificacdo” (Lea & Roazzi, 1999: 79). Para além desta, a compreensdo pressupde
ainda a mobilizacdo de outras estratégias, nomeadamente cognitivas, que determinam a
apropriacdo da informacdo e a elaboracdo do conhecimento. Assim sendo, a
compreensdo ndo pode ser o resultado directo da descodificagdo, tal como foi
considerada inicialmente, uma vez que, a semelhanca da leitura e tendo em conta a
origem etimol 6gica da palavra, também ela requer uma interaccéo.

Segundo Isabel Alarcdo (1991) a compreensdo de leitura € a “construcdo, por
um sujeito leitor, de um modelo mental representativo do contelido expresso no texto e
por este evocado”, sendo “uma actividade que envolve o0 processamento, ou sgja, a
identificacdo, organizac&o e integracdo do novo trazido pelo texto no dado, ja possuido
pelo sujeito leitor” (p. 60). Subjacente a esta actividade encontram-se trés variaveis, o
sujeito leitor, 0 objecto texto e a situagcdo em que o sujeito realiza o acto de ler, pelo que
facilmente se deduz o quéo dispar podera ser ndo s a compreensao de um mesmo texto
por parte de dois ou mais leitores, como também o nivel de compreensdo evidenciado
pelo mesmo leitor perante textos de natureza e contelido diferentes. Relativamente a
natureza das diferencas na compreensdo de leitura, Inés Sim-Sim (2006) apresenta
factores de ordem textual** e de ordem pessoal.

Os estudos realizados no dominio da literacia com populacdo nacional escolar, a

Caracterizacao do Nivel de Literacia da Populacdo Escolar Portuguesa (Sim-Sim &

“L Partindo de um estudo levado a cabo por Eveline Monteiro da Silva, em 2004, no ambito do
desempenho dos bons e maus leitores em textos narrativos e informativos no final da escolaridade
obrigatéria, Inés Sim-Sim (2006) conclui que “o texto afecta a compreensdo e 0s maus leitores sdo mais
afectados pela variavel texto do que os bons leitores’ (ibidem: 59).
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Ramalho, 1993) e PISA 2000 (ME, 2001) tém demonstrado que a prosa narrativa € mais
facilmente compreendida do que a expositiva e a descritiva, 0 que corrobora a opiniéo
dainvestigacéo.

Relacionando os diferentes tipos de texto com os modelos de leitura, Maria
Jesis Zorrilla (2001) afirma que o texto narrativo depende mais de processos
descendentes, dado que o conhecimento parece estar na base da construcdo do
significado, enquanto o expositivo e o0 descritivo, mais subordinados a processos
ascendentes, se apoiam essencia mente na estrutura do texto.

Ainda de acordo com a investigagdo, a maior aptidao na compreensdo de textos
narrativos baseia-se ndo sO na estrutura da narrativa e na precocidade com que esta é
adquirida na versdo oral*?, como também no facto de este tipo de texto ndo pressupor
tantos conhecimentos prévios por parte do leitor como os outros. Uma vez que, no texto
narrativo, as estruturas textuais séo basicamente as mesmas, tendo apenas o leitor que
recorrer a um modelo mental®® que vai elaborando, os conhecimentos prévios ficam,
assim, relegados para segundo plano, 0 que ja ndo se verifica com o texto expositivo e
informativo, que os reclamam para a sua compreensdo®. Se a temética da prosa
narrativa incide principalmente sobre as ac¢bes humanas, a da prosa expositiva recai
sobre areas especificas do conhecimento, pelo que a profundidade da compreensdo
dependera de um maior dominio do assunto em questdo. Ainda no ambito dos
factores de ordem textual que afectam a compreensdo, Maria Jesus Zorrilla (2001)
refere a extensdo do texto, o grau de interesse e de coesdo do mesmo, a densidade
conceptual, a quantidade de nova informagdo, a capacidade do leitor em se
identificar com a personagem do texto e o grau com que a informacéo explicita
aparece neste.

No que diz respeito aos factores relativos ao leitor, comegamos por reconhecer a
importancia do dominio linguistico, a verdadeira esséncia da compreensio de leitura. E

nossa intencéo fundamentar esta asser¢céo com um estudo coordenado por Inés Sim-Sim

“2 Egta é a opini&o partilhada por Stein e Glenn (1979, citados por Inés Sim-Sim, 2006: 58).

43 Referindo-se & estrutura do texto narrativo, Maria Jests Zorrilla (2001) afirma o seguinte: “Com
frecuencia, en los textos narrativos, la mayoria de las situaciones son comunes a todas las personas, y por
tanto no se necessita reconstruir mentalmente un escenario o un modelo mental parainterpretarlas cuando
se presentan de nuevo. En cierta medida, se puede decir que el lector cuenta com el modelo mental
preparado y solo tiene que actualizarlo para asimilar la nueva version que se le ofrece en el nuevo texto.
L os cuentos infantiles pueden ser un gemplo claro de esta situacion. El lector sabe que trés “ Erase una
vez..."”, que es la introduccién, se va a presentar un suUcesso 0 acontecimiento que rompe con la rutina,
com lo cotidiano, que necesita de una respuesta, de un final.” (ibidem: 114)

4 Cf. Valencia& Sallman (1989, citados por Inés Sim-Sim, 2006: 58).
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(2006), intitulado “A compreensdo da leitura nos alunos com baixa visdéo — Um
contributo para a compreensdo de diferencas individuais’. Embora este estudo centre a
sua atencdo em leitores com baixa visdo, a verdade € que ele ultrapassa as fronteiras
respeitantes a este sector da populacéo leitora, demonstrando, desse modo, que a leitura
€ uma competéncia essencial mente cognitiva, mais concretamente linguistica.

Como ja tivemos oportunidade de referir, a leitura foi, durante muito tempo,
entendida como uma actividade essencialmente perceptiva, pelo que as dificuldades
neste dominio eram explicadas, a luz da teoria do défice visual, como limitagdes
sensoriais. Se bem que se considere a leitura uma capacidade cognitiva, tal ndo significa
que se descure a variavel visdo, uma vez que a actividade de leitura exige o recurso a
mecanismos sensoriais. Ainda que os problemas visuais ndo constituam a causa das
dificuldades de leitura para a generalidade das pessoas, importa, neste caso concreto,
considera-los, dado que ha estudos que evidenciam a relacdo entre baixa visdo e pior
desempenho naleitura, nomeadamente no que diz respeito a velocidade e compreenséo.
O que realmente este estudo pretende demonstrar, a semelhanca de outros (Fellenius,
1996, 1999; Gompel et al., 2002, citados por Sim-Sim, 2006: 103), é que a variabilidade
na compreensdo poderair aém dos factores relativos as condi¢oes fisiol 6gicas.

Partindo de uma amostra de 16 alunos do 4.° ano, com diferentes acuidades
visuais, seis dos quais apresentavam visdo quase normal, cinco baixa visdo moderada e
cinco baixa visdo severa, Inés Sim-Sim (2006) procurou identificar as variaveis
associadas a compreensdo de leitura por parte destes alunos, focalizando o seu estudo
em dois factores considerados fundamentais nesta &rea: a capacidade de descodificacdo
e 0 dominio da linguagem.

Relativamente a compreensdo de leitura, os resultados obtidos, através das
vérias provas de avaliagdo redlizadas, quer no dominio da oralidade quer no da escrita,
comprovaram que o factor fundamental €, na verdade, o dominio linguistico e que a
capacidade de descodificacdo, embora seja necessaria, ndo €, no entanto, determinante.
Se as varidveis relativas a baixa visdo condicionam essencialmente a descodificacéo,
gue se situa num nivel inferior, entdo sdo as varidveis de ordem linguistica que
determinam a compreensao, processo de nivel superior.

Ainda do ponto de vista linguistico, convém realcar o dominio das estruturas
semantico-sintécticas, uma vez que, segundo estudos realizados neste ambito, de entre
0S quais destacamos os de Leal & Roazzi (1999), este influencia muito mais a
compreensdo de leitura do que o dominio lexical. Se este dltimo é adquirido de uma
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forma natural e desenvolvido ao longo de toda a vida, 0 mesmo ja ndo acontece com o
conhecimento sintéctico que deve ser apreendido precocemente, tendo em conta a célere
complexificacdo dos enunciados verbais. A compreensdo da linguagem escrita é muito
mais exigente do que o discurso oral e se para a compreensdo deste o leitor se pode
socorrer de pistas ndo linguisticas e paralinguisticas, 0 mesmo ja ndo se verifica com
aquela, que apenas tem ao seu dispor pistas de cariz linguistico, particularmente
semantico-sintactico, e algum conhecimento prévio do leitor sobre o assunto abordado.
Subjacente a todo este processo, encontra-se o conhecimento explicito da lingua, de
igual modo fundamental para a compreensdo de leitura, dai que, parafraseando Inés
Sim-Sim, possamos reiterar “o efeito da causalidade reciproca, isto €, quanto maior
dominio linguistico, melhor compreensdo de leitura e, consequentemente, uma maior
frequéncia de leitura, o que resulta num conhecimento mais aprofundado das estruturas
da lingua’*® (2006: 49).

Para aém do conhecimento linguistico, ha ainda que atentar noutros factores de
ordem pessoal*®, como sejam o sexo e o desenvolvimento social do grupo de pertenca.
Os estudos nacionais e internacionais, realizados no ambito da literacia® tém
evidenciado ndo sO que as raparigas apresentam, de um modo geral, resultados
ligeiramente superiores, mas também uma correlagdo entre os melhores desempenhos e
o nivel de desenvolvimento do pais. No entanto, a relaco entre estas variaveis e a
compreensdo de leitura ndo € tdo assim tdo linear e estdvel como aparenta ser, uma vez
gue ha uma série de caracteristicas sociais e educativas a ter em conta e que
abordaremos aquando da reflexé@o sobre os habitos de leitura e aliteracia.

* No que se refere as implicagGes pedagdgicas do estudo sobre a compreenséo de leitura nos alunos
com baixa visdo, a investigadora Inés Sim-Sim (2006) considera ser essencial que os professores do
designado “ensino regular” promovam o dominio de competéncias linguisticas, tendo em conta a sua
relevancia nesta area. Mais importante do que a afectagdo de professores do ensino especial, que
desenvolvam programas de treino da visao, parece ser a aposta na qualidade das aprendizagens, de modo
amelhorar o nivel de literacia, ndo so destes alunos, em particular, mas de todos, em geral.

“*Referindo-se aos factores que condicionam a compreens3o de leitura, Luisa Araljjo (2007) destaca a
fata de fluéncia, o deficiente conhecimento do vocabulério, a dificuldade na compreensdo ora e a
incapacidade parainferir sentidos.

Citando os estudos de Schreiber (1981), Rasinski e Padak (2001), a autora define a fluéncia na leitura
como “uma leitura sincopada por frases ou unidades de sentido a que corresponde um observavel respeito
pelos sinais de pontuacdo e entoagdo adequada’ (ibidem: 10). As leituras dos alunos sdo influenciadas
qualitativa e quantitativamente por este factor, logo agueles que |éem “silaba a silaba ou palavra a
palavra’ esquivar-se-a0 aler textos mais complexos.

No que diz respeito ao vocabulério, a autora refere que um conhecimento limitado neste dominio
afectard a compreensdo de textos, nomeadamente a partir do 4.° ano de escolaridade, uma vez que,
segundo os estudos de Chall & Jacobs (2003) é neste nivel que “comegam a aparecer textos com
vocabul&rio menos familiar e menos usado na linguagem oral” (idem).

47 Debrugar-nos-emos sobre estes estudos no ponto 3 deste capitulo.
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Numa perspectiva pedagdgica do desenvolvimento da eficiéncia da compreensdo
de leitura, pensamos pertinente indicar ndo sO determinadas préticas que a restringem,
bem como apresentar algumas estratégias que contribuem para melhorar o ensino da
compreensdo, considerado, ha ja algum tempo, limitado em frequéncia e tipos de
abordagem.

Segundo Stahl, os professores privilegiam o reconto do que € lido e as respostas
a questdes formuladas por eles proprios e nem sempre ensnam a mobilizar o
conhecimento prévio sobre o assunto (2004, citado por Sim-Sim, 2006: 41). Para além
destas limitagOes, ha ainda a considerar a escassez de actividades de antecipagdo sobre o
contetido do texto, e posterior confirmacdo, bem como das que estabelecem conexdes
entre 0 seu conteldo e assuntos relacionados. Se realmente se pretende trilhar o
caminho da autonomia e da auto-regulagdo da leitura, bem como desenvolver a
compreensdo, entdo urge enveredar por outras metodologias mais activas, de entre as
quais destacamos a definicdo prévia dos objectivos de leitura, a identificagdo do cerne
do contetido, a formulacdo de questdes sobre o texto e representagdes mentais sobre o
que se leu.”® De modo algum, podemos deixar de referir a propria leitura, enquanto
estratégia de desenvolvimento da compreensdo, tal como evidencia Stephen Krashen
(2004), ao defender, acerrimamente, a leitura que preconiza, free voluntary reading
(FVR). Também Luisa Araljo (2007) esta convicta de que a leitura tem, inegavelmente,
um impacto positivo na compreensdo de leitura, dai preconizé-la. As leituras repetidas
por parte dos alunos e professores, a leitura recreativa, individual e em grupo, sdo
apenas exemplos de boas préticas que contribuem para o desenvolvimento da fluéncia,
do vocabulario e da compreensdo oral e escrita. (idem).

Ciente da importancia de que se revestem estas préticas, Inés Sim-Sim
apresentou, em 1995, um conjunto de estratégias gerais de abordagem textual,
juntamente com exempl os de actividades que contribuem para uma maior mestria nesta

area (cf. Quadro 2) e que vao ao encontro das referidas anteriormente.

Quadro 2 — Estratégias gerais de abordagem textual/actividades com vista a eficacia
(Fonte: Sim-Sim, 1995: 209)

Estratégias Actividades
(i) estabelecer objectivos de leitura ex.: decidir sobre qual o objectivo daleiturano
momento
(i) antecipar com base no conhecimento prévio ex.: usar o titulo e as gravuras para predizer o
sobre 0 assunto contetido do texto

8 Cf. Inés Sim-Sim, 2006: 41- 42; Luisa Aratjo, 2007: 14-16.
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(iii) autoverificar sistematicamente a ex.: verbalizar o conteido de cada paragrafo e
compreensdo do que se esta aler antecipar o0 que se segue

(iv) sintetizar e usar as ideias-chave do texto €X.. parar e rever as estratégias de regjustamento

(v) verificar se as previsdesiniciaise parcelares | ex.: comparar a antecipagdo formulada, com base
se confirmaram no titulo e gravuras, com o conteido total do texto

Como se pode depreender, a estratégia global mais determinante na eficiéncia de
leitura, na sua dupla vertente, compreensdo e velocidade, €, sem dlvida, a identificacdo
do objectivo especifico de leitura, uma vez que a mobilizacdo das actividades mais
adeguadas decorre fundamental mente dos propdésitos que |he estdo inerentes, bem como
do tipo de material. Um texto de ficcdo ligeira ndo é, geramente, abordado da mesma
forma que um texto cientifico ou um texto jornalistico, tal como umalista telefénica ndo
pressupde as mesmas estratégias que uma noticia jornalistica ou um poema. Como nos
afirma Inés Sim-Sim (2006), “[a] eficiéncia da leitura resulta da eficéicia das estratégias
utilizadas e é essa eficacia que permite distinguir um bom de um mau leitor” (p. 207).
Se aquel e até consegue identificar de forma auténoma os objectivos de leitura, 0 mesmo
jando se verifica com este, dai que a escola deva desenvolver esta capacidade em todos
os alunos, informando-os do que realmente vai ser pedido em cada leitura, de modo a
gue estes mobilizem as estratégias mais adequadas.

Independentemente da especificidade do leitor e do texto, consideramos, a
semelhanca de Inés Sim-Sim (2006), que é “no jogo entre a mestria das estruturas
linguisticas e a capacidade de descodificacdo que se determina a compreensao atingida
pelo leitor” (p. 52). S6 mesmo a prética continuada de leitura, aliada a processos
ascendentes e descendentes, poderd dotar o leitor da fluéncia necessaria para aceder a
compreensdo de textos cada vez mais complexos. Se a fluéncia de leitura, isto €, “a
precisdo e rapidez na descodificagdo” (Sim-Sim, 2006: 53), decorre da prética de
leitura, entdo ela € um dos factores responsaveis pela compreensdo, tal como o
comprova o estudo de Lesgold et al. (1985, citado por Morais, 1997: 158).

A progressiva velocidade de leitura que os alunos vao adquirindo no decurso da
sua escolaridade advém, de igual modo, do acto de ler, sendo ébvia mas néo linear a
relacdo que se estabel ece entre a fluéncia na leitura e a compreensdo, uma vez gue esta
pode ser condicionada quer pelo tipo de texto quer pelos objectivos de leitura, tal como
haviamos referido. Partindo destes pressupostos, elaboramos dois quadros (cf. quadros 4

e 5) que pretendem confrontar 0os géneros textuais identificados por Buswell (1922,



citado por Morais, 1997: 117) e os tipos de leitura apresentados por Carver (1990,
citado por Sim-Sim, 2006: 56) com a vel ocidade média de leitura™.

Relativamente ao tipo de texto, Buswell evidencia que a velocidade média
diminui em fungdo do grau de complexidade dos textos, ilustrando a sua teoria com
base em quatro géneros textuais.

Quadro 3 — Tipologiatextual e velocidade de leitura

Tipos de texto Velocidade média de leitura
Ficcdo ligeira 365
Jornalistico 321
Textos classicos 305
Textos cientificos 235

Carver apresenta cinco tipos de leitura, de acordo com os diferentes objectivos:
scanning e skimming sdo duas leituras rdpidas e se naquela, também designada por
“leitura por varrimento”, tendo em conta 0 acesso ao Iéxico, um leitor eficiente |é cerca
de 600 palavras por minuto, nesta a velocidade ja é de 450 palavras, uma vez que a
leitura diagonal possibilita essencialmente o acesso semantico; na leitura rauding,
leitura corrente, a velocidade é cerca de 300 palavras por minuto; na leitura learning,
isto €, identificada com o estudo, a velocidade ja desce para 200 palavras por minuto,
dado que importa relembrar a informacgdo lida; na leitura remembering, leitura de
memorizagdo, o objectivo é fixar ainformacéo para posteriormente a verbalizar, sendo a

velocidade de 128 palavras por minuto.

Quadro 4 — Tipos, objectivos e velocidade de leitura

Tipos de leitura Objectivos de leitura Velocidade média de leitura
scanning Leitura rapida / em busca de uma informacdo 600
especifica/ varrimento (palavra-chave)
skimming Leiturargpida/ em diagonal (sentido geral do texto) 450
rauding Leituracorrente 300
learning Leitura para estudo — relembrar ainformacéo 200
remembering Leitura para memorizar e verbalizar 138

“ ¢f. G. T. Buswell, «Fundamental Reading Habits: A Study of their Development», in Education
Monographs (Supplement), 1922, 21; cf. R. P. Carver, (1990), Reading rate: A review of research and
theory, New York: Academic Press. Dado que ndo nos foi possivel aceder as obras que contemplam a
explicitagdo dos tipos de leitura, limitdmo-nos apenas aos estudos apresentados por José Morais (1997) e
Inés Sim-Sim (2006), procurando seguir ainformacgéo veiculada neste.

45



Tomando, por exemplo, os trés tipos de leitura apresentados por Carver,
scanning, leitura em busca de uma informacdo especifica num relatorio, learning,
leitura para estudo e skimming, leitura para apreender o sentido geral de uma revista de
moda, constatamos que o primeiro tipo pressupfe um elevado nivel sdectivo de
compreensdo e uma grande rapidez de execucdo, 0 segundo requer profundidade de
compreensdo e um processamento lento e o terceiro um baixo nivel de compreenséo e
uma velocidade de leitura répida ou moderada. Como mais uma vez se verifica, é dos
objectivos de leitura que dependem a exigéncia de rapidez e a profundidade de
compreensao.

O filésofo irlandés do século XVIII George Berkeley declarou que o “sabor da
maca ndo estd na propria macd — a maca ndo se saborela a s propria — nem na boca de
quem a come. Requer um contacto entre as duas’™ (Borges, 2002: 9). A semelhanca dele,
também nds declaramos que o mesmo se verifica com a compreensdo de leitura, dado que
ela reclama um contacto entre o |eitor e a pagina escrita. E fundamental ter consciéncia da
verdadeira acepcdo da compreensdo de leitura, de modo a podermos gudar o leitor a
alcancéla, pois, como afirma Maria Jesus Zorrilla, “s no hay una buena comprension de lo

que selee, no habrd nuncani muchos, ni buenos lectores’ (2001: 116).

2.3. Osniveisdeleitura

A letura, a semelhanca da linguagem, também conhece estédios de
desenvolvimento importantes e se para aquela falamos em aguisicdo, no sentido de um
“processo de apropriacdo subconsciente de um cddigo linguistico”, para esta o termo

que nos parece mais adequado € aprendizagem, uma vez que envolve “um
conhecimento consciente, obtido através do ensino” (Sim-Sim, 1995: 200-201). No
entanto, devemos ter sempre na mente o facto de aleitura possuir, sSimultaneamente, um
valor absoluto e relativo, pois, se, por um lado, requer instrucdo, a partir de uma
determinada idade, por outro, admite que a sua aprendizagem se inicie, de forma
informal, desde a mais tenra idade, tal como o evidenciam os comportamentos

emergentes de leitura.

% Reportando-se ao livro, Borges questiona-se acerca dele: “O que é um livro em si? Um livro é um
objecto fisico num mundo de objectos fisicos. E um objecto fisico num mundo de objectos fisicos. E um
conjunto de simbolos mortos. E entdo chega o leitor certo e as palavras — ou melhor, a poesia por tras das
palavras, pois as palavras em s s80 meros simbolos — saltam para a vida e temos uma ressurrei¢céo da
paavra.” (Jorge Luis Borges (2002). Este Oficio de Poeta. Lisboa: Teorema, p. 10)
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Referindo-se a leitura, Jeanne Chall declara que “to read is not necessarily to
read [, i]n other words, it is not always the same thing” (1983: 7), o que significa que a
leitura é um processo e ndo um produto que se adquira de uma so vez. Nao comeca com
0 ensino das letras nem termina no momento em que o sujeito ja sabe ler e, se para uns,
0 processo se prolonga até aos vinte anos, para outros podera terminar mais cedo, mais
tarde, nunca findar™* ou, inclusivamente, falhar. Como nos afirma Appleyard (1994),
“reading is a skill that not everyone masters and a habit (reading fiction at least) that not
everyone continues as a teenager or an adult, even when they have read much as
children” (p.12).

Varias s80 as taxonomias ou teorias em torno dos niveis ou estadios de leitura e,
independentemente das diferentes designacdes, quase todas elas contemplam as mesmas
etapas. E nosso objectivo percorrer algumas delas e cotgalas, demonstrando que o
desenvolvimento da leitura, tal como o do ser humano, é complexo e, de modo algum,
linear, pelo que, “apesar de terem a mesmaidade, duas criangas podem encontrar-se néo
s0 em diferentes estédios de desenvolvimento como manifestarem interesses bastante
distintos’ (Bastos, 1999: 34). Para dém da idade cronolégica, que pressupde ja a sua
especificidade, h&d ainda a considerar uma série de factores que influem no
desenvolvimento psicol égico e afectivo do individuo.

As teorias de estadios de leitura revelam-se proficuas para os paladinos da
palavra escrita, sgjam eles pais, educadores ou bibliotecarios, pois importa que estes
conhecam, minimamente, todo o processo de desenvolvimento da crianca e do jovem,
de modo a poderem contribuir para a formagao de leitores. Os referentes tedricos tém
ainda importancia para outros dominios, nomeadamente para a compreensdo do modo
como decorre a aprendizagem e o0 ensino desta competéncia, bem como de
determinados problemas que, eventualmente, vao surgindo, para aém de facilitar a
avaliagdo, ser um ponto de partida para nova investigagdo e possibilitar o
relacionamento com os model os de processamento da informagao.

No que diz respeito aos esgquemas ou teorias de niveis de leitura, constatamos
gue o interesse por esta area remonta a 1925, altura em que William Gray, presidente da
Nationa Committee on Reading, publicou 0 seu Relatério sobre leitura no National

! Também Goethe considerava a aprendizagem da leitura como um processo ininterrupto, tendo
afirmado o seguinte: “As pessoas ndo sabem, em geral, quanto esforco e tempo se requer para aprender a
ler e atirar proveito do que se leu; paraisso necessitel eu de 80 anos’. in Fundacdo Calouste Gulbenkian
(1994). Servico de Bibliotecas e apoio a leitura. Lisboa: FCC, p.18.
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Society for the Study of Education Yearbook®. Estava, ent&o, desbravado o caminho que
irla ser percorrido por outros investigadores, de entre os quais indicamos, a titulo
exemplificativo, Arthur Gates (1947), David Russell (1949), Jeanne Chall (1983),
Taylor e Taylor (1983), Ana Maria Filipousky (1986) e Weiss (1987). Debrucar-nos-
emos, em particular, sobre ateoria de Chall, embora mencionemos outras, uma vez que
€ nossa intencdo confrontar diferentes perspectivas. Para além disso, pretendemos, de
igual modo, abordar a proposta de Appleyard (1994), relativa aos “papéis’ que o leitor
pode assumir, e apresentar algumas taxonomias no ambito da compreensao.

O esquema de W. Gray contempla cinco periodos ou estédios, sendo o primeiro
designado por “preparation for reading “ e o Ultimo “period of refinement of specific
reading attitudes, habits and tastes (Chall:130-131); o de Arthur Gates apresenta oito
periodos, desde o “prereading” até ao “mature reading” (idem: 132) e o de David
Russell seis, evidenciando mais semelhancas com o de Gates. Ao cotegja-los, Chal
refere que todos eles consideram cruciais as mesmas etapas, ou sga, “prereading,
beginning, intermediate and advanced reading” (idem: 135), residindo as principais
diferencas nos anos iniciais e no nimero de estadios.

As defini¢es dos niveis de leitura apresentadas por Chall, por Taylor e Taylor
(citado por Rebelo, 1993: 46) e Weiss (citado por Rebelo, 1993: 46) tém por base os
anos de vida escolar do individuo e, embora haja alguma discrepéancia relativamente ao
numero de estadios, tal ndo impede que se estabel ecam correspondéncias entre eles.

Chall e Weiss admitem a existéncia de um estédio anterior a aprendizagem
formal, a0 qual corresponde o desenvolvimento das competéncias linguisticas, bem
como o despertar da consciéncia fonologica e dos comportamentos emergentes de
leitura. Os estadios 1 e 2 de Chall equivalem ao segundo estadio de Weiss e ao primeiro
de Taylor e Taylor e reportam-se ndo sO6 a descoberta do principio alfabético, como
também ao aperfeicoamento da fluéncia na descodificagdo. Considera-se, a partir deste
momento, que o leitor se encontra munido das ferramentas necessarias para ir
enriquecendo o seu |éxico e iniciar-se na fase da compreensdo e da mestria da leitura. O
est&dio 3 de Chall ndo tem verdadeiramente equivaléncia nos esquemas de Taylor e
Taylor e de Weiss, uma vez que estes dois ndo sdo t&o especificos e abrangentes como o
de Chall. Segundo Rebelo (1993: 46-47), aleituraindependente €, para Taylor e Taylor,

2 Reportando-se aos estadios de leitura, Gray afirmou o seguinte: “a careful study of the progress of
children in reading shows that they pass through different stages of development in acquiring mature
habits’ (1925: 21, citado por Chall, 1983: 130).
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“ler por ler, ou sgja, aleitura baseada numa opgdo livre do sujeito, que Ihe determina os
objectivos, segjam eles de aprendizagem, de distraccéo ou satisfacdo ou de recolha de
informacdo”, pelo que a relacionamos com os estadios 4 e 5 de Chall. Face ao exposto,
e tendo em conta a fundamentagdo de Jeanne Chall, consideramos que a sua teoria,
apesar de ter sido concebida ha ja algum tempo, ainda se coaduna com as actuais
perspectivas de leitura, dai nos determos um pouco mais sobre ela.

Relativamente ao estédio da leitura inicial, Chall destaca a aprendizagem da
correspondéncia entre grafemas e fonemas e no 2 a sua consolidagdo. A leitura ndo é
agora utilizada para aquisi¢cdo de nova informagéo, mas téo-somente para confirmagao
do que ja e familiar a crianca, podendo esta concentrar-se mais nas palavras. O meio,
por sua vez, deve proporcionar oportunidades de leitura, uma vez que esta prética
desenvolve afluéncia.

Se o0 estadio 1 coloca a énfase na relagdo do impresso com o discurso oral; se 0
estédio 2 é a confirmacdo e 0 “dominio do impresso”, o estédio 3 € o “dominio da
ideia’, ou sgja, “ learning how to learn from reading, but essencially from only one
point of view” (Chall: 21-22). Aumenta a importancia do significado das palavras, bem
como do conhecimento prévio e a leitura comega a competir com outros meios de
conhecimento, tornando-se fundamental a aquisicdo de informagao acerca do mundo.>®

O estadio 4 € mais exigente a nivel cognitivo e linguistico, esperando-se que 0s
alunos assumam posicionamentos criticos sobre as suas leituras e compreendam os
diferentes pontos de vista, a principal caracteristica deste nivel. No Ultimo estadio, o
leitor € j& selectivo, sabendo 0 que quer e 0 que ndo quer ler e, da leitura dos outros,
constroi, através da andlise, da sintese e da avaliacéo, 0 seu proprio conhecimento.

Relacionando esta teoria com o processo de leitura (cf. quadro 5), tal como o fez
Chall, constatamos que a “pseudo-leitura’>* se baseia, essenciamente, na memoéria e
predicdo, procurando a crianga obter significado da mensagem veiculada oralmente por
outrem. O nivel 1 confere mais atencéo a percepcdo e decodificacdo da palavra e, por
conseguinte, valoriza a oralidade. O nivel 2, embora se centre ainda no reconhecimento
da palavra, tem, gradualmente, tendéncia a ascender e a concentrar-se no significado, tal
como se verifica no estédio 3. A partir deste, a énfase recaird sobretudo na mensagem,

%3 Segundo Chall (1983), a entrada no estadio 3 é fundamental, uma vez que é este que é partir deste
que se verifica uma importante alteracdo dos objectivos do processo de ensino-aprendizagem. Se nos
primeiros anos se enfatizava a leitura, “learn to read”, agora comega-se a valorizar o conhecimento, “read
to learn.” (idem: 20).

> Termo usado pela propria autora, Jeanne Chall (1983: 33) para se referir ao estadio 0.
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sem, no entanto, descurar o texto, nomeadamente quando os materiais se revelam mais
complexos. O nivel de informagdo requerida aumenta a partir do estédio 3, denotando-
se, preferéncia pela leitura silenciosa, muito embora aleitura oral segja também sugerida

aquando da abordagem do texto literério.

Quadro 5 — O processo e 0s estadios de leitura
(Adaptado de Jeanne S. Chall (1983) Stages of reading development, New Y ork: McGraw-Hill, p. 34.)

Estadios Modelos de Textoou Descodificagédo ou Requisitospara a Leituraoral
leitura mensagem? significado? compr eensao ou silenciosa?
@ @ (©) 4 ©)
0 Descendente | Damensagem Significado Necessidade de conhecer Ora
parao texto as histérias que a crianca
desgjaler
1 Ascendente Do texto Descodificacéo ++ Léxico e sintaxe Ora
paraa (significado)
mensagem
2 Ascendente Textoe Descodificagéo +++ Léxico e sintaxe Ord
para mensagem (significado) Silenciosa
descendente
3 Descendente | Textoe Significado ++++ Conhecimento do Silenciosa
eascendente | mensagem (descodificagéo) significado das palavras,
conceitos e informagéo
4 Descendente | Mensagem Significado +++++ Muito Silenciosa
e ascendente conhecimento prévio,
vocabulario abstracto e
técnico, conceitos
5 Descendente | Mensagem Significado ++++++ Mais Silenciosa
e ascendente conhecimento geral e
especifico

Pensamos ainda pertinente referir os pressupostos em que se baseiam os estadios
de Chall. Estes, a semelhanca dos de Piaget, tém uma estrutura definida e sdo
sequenciais, subentendendo a aquisicdo das competéncias do estadio anterior. E
recomendavel que a progressdo decorra conforme o previsto, sem persistir muito tempo
nas mesmas técnicas, sob pena de o estadio seguinte ficar comprometido. Todos os
estadios pressupfem assimilacdio e acomodacdo™, exigindo, cada vez, mais
conhecimento e complexidade, dai que a resposta do leitor se torne, também ela, mais
inferencial, critica e construtiva. A leitura tem, simultaneamente, componentes
cognitivas e afectivas, pelo que arelacdo do leitor com o livro depende também do meio
familiar, escolar e circundante, tornando-se essencial, em todos os estadios, o0 seu
envolvimento com o texto.

Se ateoria de Chall (1983), a semelhanca de outras, destaca a competéncia de

% Acusando ainfluéncia de Piaget na suateoria, J. Chall refere o seguinte relativamente a este Gltimo:
“[rleading is, at all stages, a form of problem solving in which readers adapt to their environment (as per
Piaget) through the processes of assimilation and accomodation. In assimilation they use learned
processes in reacting to new demands. In accommodation they adapt by changing or restructuring the old
to accommodate the new.” (1983: 11)
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leitura, um processo que culmina, segundo Appleyard (1994), na *“sophisticated
decoding (and eventually reorganizing and constructing) of information and ideas’
(p.79), a deste valoriza 0 desenvolvimento do leitor. Embora o seu esquema néo
apresente a universalidade dos est4dios de Piaget, considerados, inclusivamente,
demasiado redutores, a verdade é que os “papéis’ atribuidos por s ao leitor também
denotam uma sequéncia regular de atitudes, independentemente das diferencas
individuais e do meio no qual se encontra inserido o individuo. A originalidade da sua
teoria reside no facto de atender ao crescimento do leitor do ponto de vista literario,
nomeadamente no modo como a ficcdo é vivenciada desde que a crianca® ouve
historias até a sua idade adulta.

A fim de melhor compreendermos este esgquema conceptual, convém explicitar
alguns dos seus pressupostos. Para Appleyard, o acto de leitura é o encontro entre um
determinado leitor e um determinado texto, num determinado tempo e espago, dando,
desse modo, existéncia a palavra escrita. Esta, por seu lado, tem as suas raizes quer no
texto quer na personadidade e histéria que o leitor transporta para a leitura,
perspectivada, também por si, como um acto interacional. O processo apresentado €
constituido por cinco “papéis’ que o leitor pode adoptar, “remetendo para atitudes e
intencdes que o leitor traz para a leitura e do uso que faz dessa leitura (Gloria Bastos,
1999: 33). Cada momento é descrito em funcéo dos lacos que o individuo entabula com
aleitura. Também a maturidade naleitura ndo depende apenas das estruturas cognitivas,
mas de outros factores, tal como ja evidencidmos, e que sdo “affective issues,
interpersonal relationships, and particular social roles that the dominant culture
profferesto the developing reader” (Appleyard, 1994: 12).

No que diz respeito ao primeiro papel, “leitor como player”, Appleyard (1994)
destaca a audicdo de histérias por parte da crianca, que assume “um papel de
participante/actor confiante num mundo de fantasia que simbolicamente recria a
realidade” (Bastos, 1999: 34) e que a vai gjudando a controlar e a ultrapassar 0s seus
medos. Do periodo pré-escolar, passa-se para aprendizagem formal da leitura,
adoptando a crianga, nos dois primeiros ciclos de escolaridade, o papel de “herdi ou
heroina’, porquanto se identifica “como figura central de uma histéria que esta

constantemente a ser reescrita, de acordo com a imagem que [...] vai construindo do

% Ao referir-se aficgdo, Appleyard afirma o seguinte: “the roots of our responses to what we read lie
deep in our first experiences of books and of the imagined world. [...] the realm of fiction is prior to and
more extensive than the territory that the ability to read, important asit is, opens up to us.” (1994: 3-4)
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mundo” (idem). Se antes ouvir ler correspondia a um mero entretenimento da crianga,
dominada pelo egocentrismo, agora a leitura é transformada numa competéncia a ser
trabalhada, sendo, ab mesmo tempo, meio para descobrir novos factos e ideias e para
explorar o mundo interior, principa mente quando a crianga se torna mais velha

Do pensamento concreto, com incidéncia no real, transita-se para o hipotético
das operacdes formais e |dgicas, apresentando-se o adolescente como “pensador”. E a
altura em que este “procura descobrir nas historias o sentido da vida, valores e verdades,
imagens ideais e auténticos papéis-modelo para imitagdo”, congtituindo “a verdade
dessas ideias e modos de vida [...] um severo critério para a julgar” (idem). Como
tracos caracteristicos desta etapa, Appleyard (1994) destaca o envolvimento, a
identificacdo, o realismo e areflexéo.

O adolescente tornou-se naquilo que a crianga ainda ndo era, um observador e
avaliador de si e dos outros. As personagens de papel apresentam, neste momento, mais
vida propria, embora sejam, na sua maioria, esterebtipos, logo desprovidas de densidade
psicologica. No entanto, o leitor adolescente, geramente do 3.° ciclo, quer sentir a
pulular Nno universo romanesco personagens que sejam como ele, dai identificar-se com
elas e envolver-se com o livro. Por detras desta maior proximidade, estédo os temas
abordados e que vao ao encontro da realidade, perspectivada agora de maneira diferente.
De um mundo inocente, onde era habitual tudo terminar bem e o mal ser castigado,
passa-se para um mundo mais real, afectado pela doenca, pela morte, pelo suicidio e por
muitos outros problemas, nomeadamente de ordem psicol 6gica, 0 que suscita reflexao.

No ensino secundério e universitério, estuda-se a literatura, “corpo organizado
de conhecimentos, com 0s seus principios e as suas regras’ (Bastos, 1999: idem), de
forma sistemédtica. O texto literério €, entdo, objecto de analise por parte de alunos e
professores, que enformam o leitor “intérprete”. A partir deste momento, o leitor tornar-
se-4 mais consciente das escolhas e dos usos que faz da leitura, convertendo-se, por
isso, em leitor “pragmético”.

Conciliando os estudos de Jean Piaget, relativos ao desenvolvimento cognitivo

infanto-juvenil, e os de Richard Bamberger™’, respeitantes as fases de leitura, AnaMaria

> Baseando-se em Schliebe-Lippert e A. Beinlich (1970, citados por Bamberger, 1986), Bamberger
(ibidem) apresenta as fases de leitura de acordo com os interesses de leitura. As fases consideradas por
este sfo as seguintes: idade dos livros de gravuras e dos versos infantis (de 2 a 5/6 anos); idade do conto
de fadas (de 5 a 8 ou 9 anos); idade das histérias ambientais ou da leitura factual; idade da histéria de
aventuras — realismo aventuroso ou a fase de leitura ndo-psi col 6gica orientada para 0 sensacionalismo (de
12 a 14/15) e os anos de maturidade ou o desenvolvimento da esfera estético-literéria da leitura (de 14 a
17 anos), (ibidem: 33-35).

52



Filipousky (1986, citada por Gomes, 2000: 52-53) elaborou uma classificagdo também
ela ilustrativa do percurso evolutivo da leitura. O primeiro estadio, o da pré-leitura,
compreendido entre 0s 3 e 0s 6 anos, diz respeito ao desenvolvimento da linguagem oral
e a percepcdo e relacionamento entre imagens e palavras, som e ritmo. O segundo, o da
leitura compreensiva, que se situa entre 0s 6 e 0s 8 anos, refere-se a leitura silébica, de
palavras e de textos curtos. O terceiro estadio, o da leitura interpretativa, que ocorre
entre 0s 8 e 0s 11 anos, pressupde o desenvolvimento da leitura, que se consubstancia
na compreensao de pequenos textos de leitura féacil. O quarto, o da leitura informativa
ou factual, balizado entre os 11 e os 13 anos, remete para a leitura e compreensdo de
textos mais extensos e complexos, quanto a ideia, estrutura e linguagem, constituindo,
de igual modo, uma introducéo ao ultimo estadio, o da leitura critica, que se situa entre
0s 13 e os 15 anos. Neste, o leitor detém ja capacidade de assimilar ideias e de as
comparar com a sua propria experiéncia, reelaborando-as em confronto com o material
de leitura. Se optarmos por uma particdo por ciclos, constatamos que as leituras
compreensiva e interpretativa correspondem, sensivelmente, ao 1.° ciclo, a letura
informativa ou factual ao 2.° ealeituracriticaao 3.°.

Confrontando as teorias, tendo em conta a informagdo veiculada, concluimos
que existe oscilagdo relativamente ao nimero de estadios e sua designagdo. Das varias
teorias por nos referidas, apenas uma ndo contempla o periodo que antecede o ensino
forma e nem todas consideram 0 nascimento como o inicio daquele, destacando-se,
essencialmente, o periodo compreendido entre os 2/3 e 0s 6 anos. Para além disso, as
teorias referem-se sobretudo ao desenvolvimento da leitura até ao final do 3.° ciclo e
apenas uma, a de Chall, se prolonga até a idade adulta. Verificamos ainda que a
maturidade na leitura pressupde, por parte do leitor, determinadas capacidades, tais
como (re)construcao, critica e autonomia.

Inés Sim-Sim, na sua mais recente obra, oferece um retrato alargado sobre os
diversos quadros tedricos relativos aos niveis de leitura, pretendendo sublinhar os
processos envolvidos sobretudo no dominio de compreensdo de leitura. Do que esta
autora expde, sobressai ser diversa a terminologia relativa aos niveis de compreensao,
contudo a progressdo € um aspecto consensual, pois todos eles partem da informagéo
explicita baseada no texto, ou sgja, da compreensdo literal, para a informagdo implicita
ou compreensdo inferencial, centrada no texto e no leitor, 0 que requer deste juizo

critico.
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2.4. Asmodalidades e dimensdes de leitura

A actual sociedade ndo se compadece com o0 analfabetismo e a leitura tornou-se
um dos seus campos mais basilares. A comunicacdo diaria, com a multiplicidade de
contextos que envolve, exige a aptidao da leitura, sob pena de sermos penalizados “na
nossa realizacdo pessoal, relagcdo com os outros, integracdo na sociedade e participagéo
nos destinos do mundo” (Silva, 2000: 25).

No ambito dos beneficios resultantes da pratica generalizada da leitura, e tendo
por base que a nossa cultura é essencialmente grafocéntrica, destacamos, a semelhanca
de Maria de Lourdes Dionisio (2000), as suas repercussdes a nivel cognitivo, social,
econdmico e pessoa. Referindo-se a algumas das consegquéncias histéricas e funcionais
da literacia, Goody & Watt (1988, citados por Dionisio, 2000: 29) ndo excluem a
hipétese de ser o desenvolvimento da escrita alfabética a distinguir cognitivamente os
povos letrados dos ndo letrados, dado o processo analitico que a escrita envolve.
Embora esta perspectiva possa ndo ser assim tédo consensual, 0 que se pretende
evidenciar é que o pensamento letrado possibilita a realizacdo de mais abstraccoes,
especulacOes e generalizagcOes e, por esse motivo, € mais conceptual, ao contréario do
pensamento ndo-letrado, considerado essencia mente concreto.

Partindo da assercdo que a literacia constitui “uma condi¢cdo cada vez mais
indispensavel de cidadania, de acesso pessoal a0 emprego, a cultura e a participacdo
civica [...], uma condicdo fundamental de desenvolvimento econdémico, potenciacéo
cultural, qualidade democrética e afirmacdo internacional” (Benavente et al., 1996:
407), facilmente se deduz que é através da leitura que se desenvolvem atitudes como a
identificacdo nacional, a urbanidade e o espirito democrdtico. Reportando-se as
implicacfes da leitura no dominio economico, Maria de L ourdes Dionisio reconhece, tal
como o fizera Benavente, no estudo que coordenou sobre literacia em Portugal, a
intrinseca relacdo entre estas duas variaveis, todavia ndo deixa de ressalvar a sua
complexidade. Na sua opinido, essa relagcdo €, por vezes, mais condicionada pelo
modelo social do que pela aquisicdo da competéncia de leitura e, ao interrogarmos a
histéria, depreendemos que, nem sempre, se verifica uma relacdo imediata entre indices
de leitura e bem-estar econdmico das sociedades, como € o caso da Inglaterra do século
XVIII ou de determinadas classes sociais que, apesar de alfabetizadas, ndo conseguem

alterar significativamente a sua posi¢ao na sociedade.



Relativamente a esta pratica social, importa referir que ela € um meio
indispensavel para o individuo adquirir conhecimento, formar-se intelectual e
moralmente, ampliar a sua capacidade critica, relacionar-se, desenvolver aimaginacéo e
recrear-se. Tendo em consideracdo que a leitura responde a necessidades de informacao,
formagdo, socializagdo, fruicdo e ocupagdo de tempos livres, Lino Moreira da Silva
enumera algumas funcdes praticas da leitura, de entre as quais destacamos, a resposta a
questdes pessoais, 0 desenvolvimento linguistico, a estimulacdo da imaginacdo e das
emocOes, a promocgdo da educabilidade cognitiva e do desenvolvimento, a interaccéo
com 0s outros, a transmissdo, a procura e a descoberta de informag&o e de cultura, bem
como a preparacdo para avida (2000: 26-33).

Leitura e escola mantém entre si €l os muito fortes, porquanto € através desta que
os individuos, geralmente, se habilitam aquela capacidade. Relacionando os paradigmas
educacionais, o anterior, o racional, baseado na mera transmissio dos saberes e valores
dominantes, e 0 actual, 0 humanista, cujos pressupostos fundamentais s&o o aprender a
aprender e saber ser, a resolucdo de problemas e 0 sucesso personalista, constatamos
gue sO a leitura podera, realmente, contribuir para concretizar os principios subjacentes
a esta politica educativa. Embora a leitura esteja, desde ha muito, no centro da
actividade pedag0gica, estamos convictos que a pratica nem sempre tem conseguido
fomentar os ideais preconizados e transformar leitores constrangidos em leitores
rendidos ao acto de ler. Uma vez que a escola €, para muitos, o Unico lugar de contacto
com os livros e a leitura e abarcando esta aptiddo abarca varias modalidades ou
situagOes, € imprescindivel apostar na sua promogao e val orizagao.

Ultrapassada a fase inicial da aprendizagem, respeitante ao dominio dos
mecanismos bésicos da descodificacdo, a escola deve ndo so6 fomentar diferentes tipos
de leitura como também consciencializar o aluno da importancia de que se reveste esta
competéncia que, paulatinamente, vai desenvolvendo.

A leitura ndo é um acto unico que se realize sempre da mesma forma e nas
mesmas circunstancias, dado que “o mesmo texto pode admitir diferentes modalidades
de leitura pelo mesmo leitor, assm como textos diferentes podem ser alvo de um
mesmo tipo de leitura’ (Dionisio, 2000: 39). De ente os possiveis critérios que
condicionam os actos de leitura, Maria de Lurdes Dionisio destaca as suas finalidades,

0s objectos textuais e 0 papel dos contextos™. Partindo destes pressupostos, é nosso

%8 Recuperando atipologia proposta por Kenneth Goodman (1984), Maria de Lourdes Dionisio refere cinco
tipos de leitura: arecreativa, aambientd, aocupaciond, aritua e aleituraparainformacao (2000: 39).
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proposito, tal como temos vindo a fazer, reflectir sobre algumas propostas de usos e
tipos de leitura. Comecamos por apresentar as situacdes de leitura contempladas por
Eveline Charmeux (1985), e que nos parecem estar na base de outras e, posteriormente,
referir-nos-emos as propostas de Maria Emilia Amor (1993), Jorge Antdo (2000) e
Leonor Caddrio (2001).

Para Eveline Charmeux, as situacdes de | eitura podem ser de dois tipos: a leitura

dita funcional e aleitura literéria, também designada por “poética’, “de prazer” ou “de

ficcdo”. O Quadro 6, por nés elaborado, sintetiza as suas linhas orientadoras.

Quadro 6 — Situacdes de leitura

Leituras Funcional Literaria, deprazer ou deficcdo
Acto Comunicagdo Expressdo
Objectivo Agir, compreender, escolher, Relaxar, divertir-se, construir-se,
aprender, encontrar a resposta, passar o tempo...
asolugdo ...
Ponto de partida Situacdo - Problema Imaginacdo
Determinante de sentido Situacdo Leitor
Resultado SATISFACAO PRAZER
CULTURA

Antes de descrevermos as duas situagdes de leitura, convém explicitar a

diferenca existente entre acto de comunicagdo e de expressao”, partindo das palavras da

propria autora:

“Ce qui caractérise la situation de communication, c'est que la réponse
attendue joue un réle sur I’émission: si I’on communigue avec quelqu’un, on ne
dit pas ce que I’on veut, on dit ce que |I’on veut qu’'il comprenne; on dit ce qu'il
faut dire pour qu'il réponde comme on le souhaite. [...] Toute autre est la
situation d’expression, centrée sur I'émetteur et dans laquelle le récepteur — qui
peut d’ ailleurs n’ exister pas — ne joue aucun réle.” (p. 56)

Implicando a comunicacéo estratégia e eficacia e pretendendo-se dar resposta a
um problema decorrente de um determinado projecto, cujo objectivo é compreender,
agir, apreender algo, entdo € a propria situagdo que condiciona o sentido, o que
restringe, desde logo, as vérias possibilidades de leitura. O prazer alcancado nada tem a
ver com o da situacdo de ficcdo, uma vez que ndo se reporta a leitura propriamente dita
mas a situagdo em S e que se readliza através desta competéncia, dai que o termo mais
apropriado seja satisfacéo.

Se a leitura é percepcionada como um acto de expressdo e se a finalidade e
saborear a palavra escrita, deambular por um mundo possivel e ndo real, entdo a leitura

serd comandada, essenciamente, pela imaginagdo do leitor, o que explica a
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multiplicidade de leituras™. E do prazer obtido na leitura literéria e da satisfacéo
alcancada na leitura funcional que se alimenta a cultura. Referindo-se a leitura literaria
em ambito escolar, Eveline Charmeux considera estarmos perante uma situacdo
ambigua, porquanto € usua impor ao aluno actividades com objectivos funcionais,
aterando, deste modo, a situacdo de leitura. Na sua opinido, a leitura literéria deve ser
fruida e ndo avaliada através de respostas a questionarios, pelo que uma pedagogia
eficaz de leitura devera distinguir nas suas préticas estes dois tipos de situacéo.

Relativamente &s outras propostas® supracitadas, constatamos que todas elas
incluem as modalidades de leitura apresentadas por Eveline Charmeux, para aém de
algumas contemplarem, ainda, a leitura analitica e critica, como € o caso das de Maria
Emilia Amor (1993) e de Leonor Caddrio (2001).

A leitura funcional, também designada de “leitura para pesquisa de dados e
informagbes’, é “um instrumento basico e transversal ao curriculo de construgdo do
saber” (Amor, 1993:92,94), sendo, por conseguinte, considerada a base da
aprendizagem escolar nos diferentes ciclos de ensino, pois € através dela que se obtém a
informagdo necessaria para se ampliar o conhecimento. Este tipo de leitura pressupde
determinadas aptiddes basicas de compreensdo, essenciais, de igual modo, para os
outros dois tipos de leitura, pelo que compete a escola desenvolver estratégias e
actividades™ que permitam ao aluno um incremento e aperfeicoamento da capacidade
de interpretacéo e uso.

Uma vez que o acervo documental de muitas bibliotecas ja se encontra
informatizado e perante a existéncia de dicionarios e enciclopédias em formato digital,
torna-se igualmente necessario familiarizar os alunos com as novas tecnologias de

informacdo. Ndo queremos, de modo algum, subestimar o livro, mas apenas tirar partido

% Eveline Charmeux (1985) afirma, inclusivamente, que a diferenca recai mais no comportamento do
gue no suporte em si, pois tanto se pode ler um dicionério por prazer, como por distrac¢do, tal como um
romance de Balzac que apenas pode ser utilizado para uma pesquisa histérica. Afinal, tudo parece
depender do projecto de leitura.

% A nomenclatura é semelhante no que diz respeito & leitura funcional, contudo a leitura literéria é
associada por Maria Emilia Amor (1993) e Jorge Antéo (2000) a recreativa. Segundo Bernice Cullinan
(2000), a leitura independente, aquela que reflecte a escolha pessoal, relativamente ao material, tempo e
lugar em que decorre e que é feita para obtencdo de informagdo ou prazer, € também denominada por
“voluntary reading” (Krashen, 1993; Short, 1995; Morrow, 1991)), por “leisure reading” (Greaney, 1980),
“spare time reading” (Searls, 1985), “recreational reading” (Manzo e Manzo, 1995) e “reading outside of
school” (Anderson, Wilson e Fielding, 1988).

6 Segundo Emilia Amor, as aptiddes basicas de compreensdo podem ser desencadeadas pelas
seguintes actividades: apreender o sentido de um texto; seguir instrucBes com seguranga; encontrar
resposta para perguntas precisas; recordar factos e tomar notas. Para além destas, ha ainda outras
susceptivels de serem desenvolvidas em todas as éreas curriculares, nomeadamente, a utilizacdo da lista
telefénica, de horérios, de ficheiros, de indices e obras de referéncia (1993:93-94).
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do que se |&, independentemente do suporte utilizado, pois a leitura funcional assume
um carécter instrumental e € orientada por razdes paradigmaticas.

Intimamente associada a esta modalidade de leitura encontra-se a dimensdo
informativa, que é a mais vulgarizada e de caracter mais utilitario. E dificil viver sem a
destreza da leitura, ndo sO porque ela é a base que sustenta a capacidade de
aprendizagem pessoal, mas também porque ela esta presente numa série de actividades
comezinhas, de entre as quais destacamos a consulta da lista telefonica, a utilizagdo do
computador, o preenchimento de formul&rios e outros registos afins. A todo o momento
somos instigados a ler, quer sgja de uma forma consciente ou inconsciente, e a
incapacidade de processar a informacéo escrita limita a nossa participacéo social, dai o
elevado nimero de analfabetismo funcional. Parafraseando Leonor Caddrio, também
nos afirmamos que “um analfabeto funcional nos dias de hoje é um perdedor de uma
cultura que cadavez maisimplicaaleitura’ (2001: 37).

Para aém de a leitura ser uma actividade mobilizavel por professores e alunos
em todas as disciplinas, ela pode também ser um objectivo do processo de ensino-
aprendizagem, como é o caso das |eituras recreativa e analiticalcritica.

Ao delinear os fundamentos da leitura recreativa, Jorge Antéo atribui-lhe um
papel fundamental, dado que, na sua opinido, ela constitui “uma das maneiras mais
agradaveis, enriquecedoras e duradouras de aprendermos com a experiéncia dos outros’
(2001: 12). Afirma ainda que a “literatura, lato sensu, proporciona ao leitor a maior e
mais rica fonte de aventuras, de imaginacdo e de experiéncias, uma vez que permite
participar nar ecriagdo do texto no sentido de o usufruir” (p. 13).

Emilia Amor associa a leitura recreativa a “satisfacdo de interesses e ritmos
individuais, cuja promocdo conduzira ao desenvolvimento da capacidade de fruicdo
estética e pessoa dos textos’ (1993:92), pelo que, sem querermos fazer da leitura
recreativa a panaceia para todas as adversidades, estamos convictos de que ela podera
(re)encaminhar o leitor para o (re)encontro com aquele objecto transaccional complexo
de que nos fala Podaniec (2006), dado possibilitar o diadlogo entre o concreto e o
onirico, gjudar na resolucéo dos conflitos interiores e permitir o confronto do sujeito
consigo, com 0s outros e com 0 mundo. S6 mesmo numa outra dimensdo, é que o leitor
podera distanciar-se dos constrangimentos do mundo real e ser (re)conduzido ao mundo
ideal do sonho, da liberdade, da fantasia, do devaneio, da evasdo e dos mais nobres

sentimentos e emogoes.
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A semelhanca da leitura funcional, também a recreativa pressupde, segundo
Jorge Antéo, o dominio de alguma técnicas que, embora ndo estejam nem possam estar
desligadas da leitura funcional, fomentam o prazer, nomeadamente a capacidade de
compreensdo de uma sequéncia de acontecimentos, a aptidéo para abarcar o conteddo
geral de um texto e criticar um livro ou uma histéria (2000: 37-39). Naredidade, 0 aluno sb
poderd despertar para o0 prazer de ler, deixar-se envolver pelo livro, se compreender
minimamente aquilo que |&, caso contrério sentird o seu esforco gorado e desmotivar-se-a
perante qual quer situacdo de leitura, sgja elarecrestiva, funciona ou anditica. Constatamos,
deste modo, que a leitura recregtiva exige ao professor, tal como outro tipo de leitura, um
trabalho consciente e sistemético, logo ndo deve ser perspectivada como uma «“leitura
facil”, no sentido de leitura superficia ou “ obliqua’» (Amor, 1993:95).

Ciente da importancia de que se reveste este tipo de leitura e do facto de grande
parte dela poder decorrer fora do espaco da aula ou mesmo da escola, Emilia Amor
(1993) considera essencial 0 desenvolvimento, em contexto escolar, de uma estratégia
global de promocéo de leitura recreativa. Se a excessiva instrumentalizacdo da leitura,
enguanto meio de ensino, tem entorpecido o prazer de ler, entdo ha que proceder, junto
dos professores e alunos, ao “ descondicionamento daideia de leitura-pretexto” (ibidem:
96), pois sb assim € que a leitura se podera libertar de alguns estigmas que pairam sobre
ela. Na verdade, é a adopc¢éo de determinadas praticas que, frequentemente, dificultam o
“enamoramento” do leitor pelo livro ou originam “feridas de amor” com a leitura, tal
como t&o bem evidencia Daniel Pennac em Como um romance.

Partindo do pressuposto de que o adolescente, fechado no seu quarto, diante de
um livro que ndo &, € o rosto de todos aqueles que ndo “amam aleitura— e o verbo tem
perfeita aplicacdo”, também nads reiteramos a pergunta essencia: “ o que fizemos nés do
leitor ideal no tempo em que nds desempenhdavamos simultaneamente o papel de
contador de histérias e de livro?’ (Pennac, 2001: 48). Se é verdade que o aquimista
realmente existira, entdo por que razdo ndo consegue ele, a semelhanca de Emma
Bovary, olhar o prato como um livro, mas téo-somente o livro como um prato? Por que
motivo as palavras tém agora pés de chumbo, quando, afinal, ele rgjubilara com a
descoberta da pedra filosofal ? (ibidem: 40,61, 62).

Tendo em conta que a ficcionalidade estabelece uma relacéo de implicac&o®™

82 O italico é do proprio autor, Vitor Aguiar e Silva: “[4] ficcionalidade nunca se funda numa relacéo
de identidade ou numa relagdo de exclusdo mdtua com o mundo empirico, mas numa relagdo de
implicacdo” (1984: 251).
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com 0 mundo empirico e que “a autonomia semanti ca-pragméti ca dos mundos possivels
contrafactuais ou ndo-factuais da ficcéo literaria ndo anula a referencialidade mediata de
tais mundos a0 mundo factico e histérico” (Aguiar e Silva, 1984: 251), entéo
procuremos as respostas para as perguntas formuladas no préprio texto, ja que a
ficcionalidade também parte de uma pressuposi¢do situacional. Ougamos o que nos diz

avoz autora:

“Se ndo é atelevisdo ou o consumismo universal, é ainvasdo electronica; e se
a culpa ndo é dos joguinhos electronicos, é da escola: a aprendizagem aberrante
da leitura, o anacronismo dos programas, a incompeténcia dos professores, a
decrepitude das instalages escolares, a falta de bibliotecas. E que mais? [...] [O]
trafico defichas deleitura. [...]

O que tu queres é que €eles te entreguem boas fichas de leitura acerca dos
romances que tu lhes impdes, que eles interpretam correctamente os poemas que
tu escolheste, que no exame final analisem com elegancia os textos da tua lista,
gue «comentem» judiciosamente ou «resumam» inteligentemente o que o
examinador |hes pds debaixo dos olhos naguela manha... [...] O que querem é
gue os miudos tenham boas notas, e nada mais.

[...] Como sg, [...] o papel daescola se limitasse, em todo o lado e sempre, a
aprendizagem das técnicas, a obrigatoriedade de comentar, e impedisse 0 acesso
directo aos livros devido a proibicdo do prazer de ler. Parece estar estabelecido,
desde o principio dos tempos, e em todas as | atitudes, que o prazer ndo pode fazer
parte dos programas escolares e que o conhecimento s6 pode ser fruto de um
sofrimento aceite. [...] A escola ndo pode ser um local de prazer, ja que este
supde uma boa dose de gratuitidade.”

(Pennac: 2001, pp. 28, 65, 71, 75).

Se“ler éler-se” e se“ler é ser colector de vérias geracbes’ (Caddrio, 2001: 39-
40), entdo urge impulsionar a leitura do texto literério, ja que ele possibilita o confronto
do sujeito consigo, com 0s outros e com a realidade. Ler é vigar dentro de s e na
memoria colectiva. Ler é criar e cooperar. A multiculturalidade ndo se encontrano livro,
mas no leitor que o 1€, pois sO através acto de ler se podera formar um leitor “abierto a
la posibilidad de ver el mundo desde distintas perspectivas; abierto a reconocer y
valorar las diferencias; sensible alas riquezas de su propria culturay la de los demés; en
conclusion, gue se reconoce a si mismo y acepta a otro” (Dearden, 1994, citado por
[turbe, 2004: 25).

Tal como Ana Maria Machado, também nds afirmamos que “[u]na democracia
no es digna de ese nombre si No consigue proporcionar a todos, como lectores, € aceso
a la literatura” (Machado, 2001: 64)®. A semelhanca de Kepa Osoro Iturbe (2004),

8 Cf. Ana Maria Machado, 2001: “Ademés de los placeres sensoriales que compartimos con otras
especies, existe un placer puramente humano: el de pensar, descifar, argumentar, razonar, disentir, unir y
confrontar, en fin, ideas diversas. Y la literatura es una de las mejores maneras de encaminarnos a esse
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também noés declaramos que a leitura € um risco, em virtude da mudanca que o acto em
s pode suscitar no individuo. Assim como o leitor interpreta e manipula o texto ao 1é-lo,
também ndo pode evitar que a palavra oferecida pelo escritor germine dentro de si. O
individuo que |&, que elege os seus referentes i deol 6gicos dificilmente se conformara com a
opressdo (ibidem: 22). Em suma, “lalectura nos refuerza en nuestra idiosincrasia a tiempo
que nos abre a exterior” (Michde Petit citada por Iturbe, 2004:239. E neste sentido que
associamos as dimensdes formativa e socidlizadora aleiturarecreativaliteraria.

Ainda no ambito da modalidade de leitura recreativalliteréria, ha que referir uma
outra com a qua se interligam, a leitura extensiva. Segundo Emilia Amor, esta pratica
corresponde a “leitura de obras de maior envergadura e na sua dimensdo integral”
(1993: 93), tendo surgido na sequéncia do descontentamento perante a utilizacdo de
fragmentos descontextualizados. Na verdade, o prazer da leitura ndo parece comprazer-
se com os retalhos e com 0s questionarios que proliferam nos nNOssos manuais,
apresentados por Rafael Tormenta como “pequenos ditadores detentores de verdades
absolutas e distanciadas das realidades quotidianas’ (2005: 9). Esta opinido ndo é so
sentida pela insténcia de (re)producdo, o leitor, mas é também partilhada pela insténcia
de producdo, o autor, tal como o demonstra Antonio Torrado num comentério
decorrente da implementacdo do Plano Nacional de Leitura: “Sugeria apenas que as
colectaneas escolares, onde nos retalham os textos sem do, fosse, a exemplo de outros
paises, substituidos pela leituraintegral de obras sem questionarios apensos’ (2006: 2).

Relacionada com a leitura literaria encontra-se a leitura anadlitica e critica,
apresentada por Emilia Amor como “actividade reflexiva em que ler significa atingir
uma compreensdo critica do texto, que se projectara em reelaboracbes e
esguematizacBes da sua forma-conteldo, ou sgja, num metatexto” (1993: 92). Pela
complexidade de que se reveste, este tipo de leitura pressupde ndo sO um treino
progressivo, como também o desenvolvimento de determinadas capacidades que
decorrem de um processo de compreensdo de leitura e que geralmente coincidem com a
Ultima etapa, como ja evidenciamos anteriormente, aquando da explicitacdo dos niveis
de leitura. Na terminologia de Emilia Amor, esta modalidade insere-se no terceiro nivel
de proficiéncia®, o da apreensdo analitica e critica, e no qual confluem, para além das

territério de refinados placeres.” (p.64)

® Emilia Amor (1993) considera trés niveis de proficiéncia de leituraz o da decifracdo e
reconhecimento elementar das estruturas textuais de superficie; o da apreensdo informada, trabalho
intersubjectivo de reorganizacdo e apropriacdo do texto pelo leitor, em termos motivados e auto-
regulados; o da apreensdo analitica e critica, actividade produtiva e transformadora, pressupondo
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aptidées inerentes a leitura funcional, ainda outras, tais como a hierarquizagdo de
elementos num conjunto de dados, a captacdo das relacbes | 0gicas entre as componentes
de uma situacdo/de um texto e o exercicio da critica (Amor, 1993: 94-95).

Confrontando uma vez mais 0 mundo possivel de Como um romance de Daniel
Pennac com o empirico, facilmente constatamos que ambos os mundos se fundem numa
SO redlidade, a da leitura, ou mais concretamente, os seus meandros. O caminho
percorrido pelo adolescente que se (des)encanta com a leitura, ndo sO, mas também
devido a prética escolar, é-nos sobegamente familiar. Embora o dogma insista na
necessidade de ler, a verdade é que metodologia nem sempre € a mais consentanea para

desenvolver a competéncia leitora e parareconciliar o jovem com aleitura.

“Para que haja esta reconciliagdo com a leitura, existe uma Unica condicéo:
ndo pedir nada em troca. Absolutamente nada. N&o erguer qualquer barreira de
conhecimentos prévios em torno do livro; ndo colocar a mais infima questao; ndo
obrigar a fazer trabalhos de casa; ndo acrescentar uma palavra que sgja as que
foram lidas; ndo fazer juizos de valor, ndo dar explicacfes de vocabulério, nem
fazer analises de texto, nem biografias... Proibicdo absoluta de «falar acerca de».
Leitura-dadiva. Ler e esperar. Nao se forca a curiosidade, desperta-se. Ler, ler e
confiar nos olhos que se abrem, nas caras que se regozijam, na pergunta que vai
nascer e que levaraaoutras.”

(Daniel Pennac, 2001: 122)

DestacAmos algumas palavras, porquanto as relacionamos com o tipo de leitura
habitual nesta faixa etéria, a leitura anditica e critica, no entanto pensamos estar
perante um percurso de aprendizagem mal delineado. O “trafico de fichas de leitura’
(Pennac, 2001: 65), os manuais moldados pelo mesmo padrdo semantico, os
aglomerados de recursos estilisticos, as reproducbes de leituras j& feitas serdo as
estratégias mais adequadas para o papel de leitor intérprete? Temos consciéncias que
muitas fissuras sdo provocadas por praticas pedagdgicas que ndo contemplam o
encontro de subjectividades nem propiciam a compreensdo, na verdadeira acepcao da
palavra. Defendemos 0 meio-termo, por isso pensamos ser possivel “falar acercade” ao
mesmo tempo que Se propicia o prazer de ler. Acreditamos que o saber e o0 sabor do
texto ndo sdo realidades que se excluam mutuamente e juntos terdo, indubitavel mente,
mai s poder.

Para que estas suposi¢des se concretizem realmente, entdo nada melhor do que
seguir o sabio conselho do professor jamaicano Cherrell Shelley-Robinson, “A los

quadros de referéncia e estruturas conceptuais amplos, apoiados em metalinguagens e padrfes de
avaliacdo interna e externa do objecto de leitura. (p.82)
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nifios se les debe ensefiar més bien a como pensar que a qué pensar” (citado por Iturbe,
2004: 30) e ensinar a transformar o0 conhecimento transmitido em saber autbnomo e

pessoal ®.

3. A literacia

Qualquer crianca ou individuo gque inicie a sua escolaridade anseia por aprender,
0 mais rapidamente possivel, a ler, a escrever e a contar, no entanto a complexificacéo
das sociedades modernas e 0 progresso tecnologico ja ndo se compadecem com a
simples aquisicdo destas competéncias estruturantes, exigindo, cada vez mais, a sua
utilizacdo. Se, num passado, ndo muito longinquo, a grande preocupacao era combater o
analfabetismo das populacBes, um dos obstaculos a integracdo dos individuos na
sociedade, hoje a grande batalha trava-se no campo da literacia, um conceito recente
que iremos especificar.

A convicgdo de que a massificagdo do ensino contribuiria para extinguir o
analfabetismo esteve na base da implementacdo da escolaridade basica obrigatoria,
procurando-se, desse modo, proporcionar o acesso das audidas competéncias ao maior
nimero possivel de individuos.

Tendo em conta os progressivos aumentos de escolarizagdo, um pouco por toda
a parte, pensou-se que o anafabetismo seria mais um dos problemas dos paises
subdesenvolvidos ou de pegquenas franjas da sociedade. Todavia, no inicio da década de
80, comegou-se a constatar que muitos adultos de paises desenvolvidos apresentavam
dificuldades de leitura, de escrita e de célculo na sua vida privada, socia e profissional,
ndo obstante terem frequentado a escola e possuirem um certificado escolar. Embora
estas pessoas fossem alfabetizadas, porquanto se haviam iniciado na lingua escrita, o
facto € que agiam em certas situacGes como se realmente fossem analfabetas, dai que se
comegasse a falar de um “novo analfabetismo”, resultante de *“aprendizagens
insuficientes, mal sedimentadas e pouco utilizadas navida’ (Benavente et al., 1996: 4),
0 “analfabetismo funcional”.

Se a alfabetizaco corresponde ao acto de ensinar e aprender aleitura, a escritae

% No ambito da leitura compreensiva, Victor Moreno considera essencial que todos os docentes a
fomentem, independentemente da &rea curricular que leccionem, uma vez que 0 processo de ensino-
aprendizagem se centra no texto escrito. Partindo da oposicao dicotémica de Bereiter y Scardamalia,
“knowledge telling (decir el conocimiento) y knowledge transforming (transformar € conocimiento)”,
Moreno afirma que ainda se continua a privilegiar a transmissdo, ndo se promovendo suficientemente a
reflexdo (2003: 13).
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o céculo, centrando-se, por isso, na sua obtencdo; se a “alfabetizacdo funcional”
considera ja que o quotidiano exige competéncias especificas na consecucéo de
determinadas tarefas; entdo, 0 novo conceito que surge, nesse momento, o da literacia,
reportar-se-a a capacidade de uso das competéncias.

A realizac8o pessoal e socia do individuo ndo depende ja do minimo de anos de
escolarizagdo, mas da capacidade efectiva de processar a informag&o escrita no decurso
da vida adulta. Tendo em mente os niveis de leitura, e recorrendo a uma linguagem
matemética, atrever-nos-iamos a estabelecer a seguinte analogia: a alfabetizacéo esta
para a decodificagdo, bem como a literacia esta para a compreensdo e 0 uso da
informagao.

Partindo do pressuposto de que “a aprendizagem da leitura e da escrita feita na
escola habilita & compreensdo e produgcdo de qualquer texto escrito em qualquer
Situacéo da vida adulta” (Delgado-Martins et al., 2000: 13) e da definicéo de literacia
apresentada por Montigny et al. como “as capacidades de processamento de informacéo
escritanavida quotidiana” (Benavente et al., 1996: 4), constatamos ser estreita a relacéo
entre formacao escolar e literacia. Presume-se que quanto maior for a escolaridade de
um individuo mais elevado sera o seu perfil de literacia, no entanto, dos estudos
realizados neste ambito, constatou-se ndo ser assim t&o linear a correspondéncia entre
nivels de instrucdo formal e niveis de literacia. Se “nem todas as pessoas com 0 mesmo
grau de ensino apresentam um nivel de literaciaidéntico” (Benavente et al., 1996: 141),
€ porque ha outros factores a ter em linha de conta. Referindo-se a variabilidade dos
niveis de literacia, Benavente destaca, no estudo coordenado por si, 0 aproveitamento
escolar, a importancia das aprendizagens informais, a socidizacdo familiar e a
sociedade em constante devir.

Embora a escola sgja, por exceléncia, o lugar privilegiado para aquisicdo de
conhecimentos e competéncias, a verdade é que nem sempre esta adopta as melhores
estratégias pedagdgicas e estabelece relagbes com 0s contextos sociais envolventes, de
modo a efectivar a aprendizagem das capacidades de leitura, escrita e calculo. Um aluno
até pode obter aprovacdo numa determinada area curricular, sem, no entanto, dominar
as competéncias consideradas essenciais. Aliés, os resultados de alguns estudos, de
ambito internacional, como € o caso do Reading Literacy e do PISA 2000, ou de indole
mais restrita, como segja a investigagdo coordenada por Inés Sim-Sim (2006),
“Identificagdo dos maus leitores no final da escolaridade basica’, revelam que os alunos

denotam ndo sO poucos conhecimentos, como também uma evidente incapacidade de os



mobilizar, 0 que parece ser fruto de préticas pouco consenténeas com 0s principios que
norteiam o sistema educativo.

Apesar de todas as limitagdes, continua-se a promover 0 Sucesso, quanto mais
ndo sgja o0 escolar, através de multiplas estratégias, de entre as quais se encontram 0s
actuais planos de recuperacdo e de acompanhamento implementados no ensino bésico.
Adoptam-se, por forca das circunstancias, medidas, as imprescindiveis formulas
magicas, que facilitardo o sucesso escolar no final de cada ano lectivo, mas, de modo
algum, o sucesso educativo que, na opinido de Lino Moreirada Silva (2002), devera ser
0 objectivo prioritéario da escola. Referindo-se a estes conceitos, 0 mesmo autor
considera que frequentemente “por detras do sucesso escolar se encontra 0 iNsUCesso
educativo, isto €, o insucesso camuflado de sucesso” (ibidem: 88). Um aluno até pode
obter um nivel que Ihe permita a passagem administrativa, o tal sucesso institucional, no
entanto, quando € submetido a préticas quotidianas ou a provas que pressuponham
competéncias reais de utilizagdo dos conhecimentos adquiridos, confronta-se com o
insucesso que se materializa nos baixos niveis de literacia.

A competéncia literécita é, ainda, o resultado de vérias aprendizagens informais,
realizadas em contextos ndo escolares, das quais destacamos, a semelhanca de
Benavente (1996), o meio profissional, doméstico, associativo, local, dos consumos ou
o dos lazeres. Constamos, deste modo, que o desenvolvimento da referida competéncia
ocorre em estreita dependéncia de factores sociais e culturais, remetendo, por esse
motivo, para um conhecimento processual, em aberto, e ndo estéavel, como acontece
com a afabetizacdo. Quanto maior for o contacto do individuo com materiais escritos,
maior probabilidade havera de o seu nivel de literacia ser elevado.

Se ha determinados contextos que possibilitam a consolidagdo e o
desenvolvimento de capacidades, outros ha que contribuem para a perda gradual de
saberes e competéncias. Um ambiente, seja ele educativo ou familiar, que promova a
leitura, que segja diversificado em interacgdes verbais e bens culturais, obviamente ira
concorrer para melhorar o nivel de literacia. Pelo contrario, e embora ndo haa
determinismo entre o nivel social dos aunos e a literacia, o certo é que meios sociais
mais desfavorecidos ndo promovem o desenvolvimento desta competéncia, podendo,
inclusivamente, propiciar a sua regressao ou mesmo perda.

Ja nos referimos a complexidade e mutabilidade das sociedades contemporaneas
e, parafraseando Inés Sim-Sim, também nés afirmamos que “ 0 mundo mudou, encolheu
e tornou-se um lugar vertiginosamente interessante e perigoso” (2006: 11). Para fazer
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face aos novos saberes, aos novos modos de vida, ao constante devir de uma sociedade

"8 5 individuo necessita ndo sO

cada vez mais pragmética, “burocratica’ e “documental
de dominar o nivel basico das competéncias da leitura, da escrita e do calculo, como
também o seu uso, sob pena de ver diminuidas as suas capacidades de participacéo na
vida social.

O acesso ao emprego, a cultura, ainformagdo e a cidadania € condicionado pelo
nivel de literacia do individuo, podendo aquele, inclusivamente, conduzir este a
exclusdo social. Para além do impacto a nivel pessoal, importa ainda ndo descurar as
implicagBes da literacia no plano societal, nomeadamente nos dominios econémico,
politico e cultural. Como afirma Ana Benavente, “a literacia ja ndo € um luxo de
minorias privilegiadas, ou um estatuto social distintivo, ou um residuo periférico aos
dominios nucleares de organizagdo socia” (1996: 396), mas uma condi¢do fundamental
de desenvol vimento da pessoa e da sociedade.

Relativamente ao perfil de literacia da populagdo portuguesa, consideramos
proficua uma breve incursdo em alguns estudos. Partiremos do primeiro estudo nacional
de populacdo adulta realizado no nosso pais, A literacia em Portugal, posteriormente
debrucar-nos-emos sobre dois estudos internacionais de populagéo escolar, Reading
Literacy e PISA 2000 e, finalmente, centrar-nos-emos sobre um estudo de Inés Sim-Sim
sobre o perfil dos maus leitores no final da escolaridade béasica.

I nspirando-se nos trabal hos pioneiros realizados nos Estados Unidos da América
e do Canada sobre literacia, Ana Benavente coordenou, no periodo compreendido entre
1994 e 1995, um estudo que tinha como objectivo principa avaliar as competéncias de
leitura, escrita e calculo da populacéo adulta dos 15 aos 64 anos. A investigacéo, que
entdo dava 0s seus primeiros passos em Portugal, pretendia observar praticas de
relacionamento com diferentes materiais escritos através da avaliagdo directa de
competéncias, tendo sido utilizados trés tipos de suporte: textos em prosa, documentos
impressos e informagdo quantitativa. A amostra, aleatoria e estratificada, contemplou
2449 individuos residentes em Portugal .

Uma vez que a literacia ndo é independente das estruturas sociais de um pais,
convém mencionar alguns factores que possam estar na base do fraco perfil de literacia

da populacdo portuguesa. Em primeiro lugar, ha a considerar a tardia difusdo da

€ Olson (1999) considera a sociedade actual burocrética e documental, apresentando-a do seguinte
modo: “ Sociedades letradas, “burocréticas ou documentais’ sdo aquelas em que os textos de “arquivo” e
os “documentos’ desempenham um funcdo centra e uma funcdo de autoridade. Estas sociedades
dependem de especialistas muito letrados’. (citado em M. Raquel Delgado-Martins et al., 2000: 15)
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alfabetizacso em Portugal®, sendo, por isso, baixos os niveis de escolaridade. Refira-se,
atitulo exemplificativo, a elevada taxa de analfabetismo literal em Abril de 1974, 35%
sem contar com o nimero de analfabetos funcionais. Se nos nos debatiamos ainda com
o0 analfabetismo, outros paises havia, nomeadamente os Estados Unidos, que esbogavam
j& estudos no ambito da literacia®. Posteriormente, implementaram-se medidas para
colmatar aquela situacdo e eis que, segundo o Censo de 1991, a taxa de analfabetismo
descera para os 11%, embora 74% da populacdo apresentasse apenas 6 anos de
escolaridade. Para além deste factor de ordem historica, Benavente refere ainda outros
de ambito estrutural: “meios familiares de origem extremamente carenciados de
habilitacOes literarias, modos de vida quotidiana pobres em praticas de literacia, tecido
econdémico profissionalmente pouco qualificado [...] insuficiente expansdo do sistema
de ensino e deficiéncias materiais, pedagogicas e relacionais das escolas’ (1996: 404).
No ambito da literacia em leitura, apresentamos seguidamente algumas das
conclusbes do estudo coordenado por Benavente (1996), que consideramos mais
pertinentes para o nosso trabalho: o perfil gera de literacia do pais € bastante fraco,
sendo a regido de Lisboa e Vae do Tgo aguela que apresenta uma situacdo mais
favorével; as competéncias de literacia distribuem-se desiguamente pela populagdo
portuguesa adulta, sendo mais elevada nos jovens e na populagdo urbana; a insercdo

" No ambito da escolaridade em Portugal, hé que ter em conta a expanso gradual do sistema
educativo. Desde a instituicdo do Plano de Instrugéo Primaria com Passos Manuel, em 1836, existiram
vérias reformas do ensino primario, de entre as quais destacamos: a Reforma do ensino primério de 24 de
Dezembro de 1901 que estabelece trés anos obrigatorios para o primeiro grau do ensino primario
elementar; a Reformado ensino primério elementar de 1927 determina o ensino primario elementar, dos 7
aos 11 anos, com quatro classes e, embora de inicio as quatro classes instituissem o ensino obrigatorio,
em 22 de Mar¢o de 1929, pela mé&o de Cordeiro Ramos, 0 ensino primério passa a ser dividido em dois
graus, sendo o primeiro constituido pelas trés primeiras classes, findas as quais era realizado um exame
final que concluia o ensino obrigatério; Em 27 de Outubro de 1952, é promulgado o Plano de Educacéo
Popular, mantendo-se a obrigatoriedade dos trés anos do ensino primério elementar, mas estendendo-se a
todas as criangas dos 7 aos 12 anos; A Reforma do ensino primario de 1956 aumenta a escolaridade
obrigatéria para quatro anos, mas sO para rapazes, tendo as raparigas sido incluidas em 28 de Maio de
1960; a Reforma do ensino primério de 1964 amplia a escolaridade obrigatéria para 6 anos; a Reforma do
ensino de 25 de Julho de 1973 determina que o ensino basico obrigatorio compreenda o ensino primério e
0 preparatério, com quatro anos cada; finalmente, em 1986, com a aprovacdo da L e de Bases do sistema
Educativo, sdo aprovados os 9 anos de escol aridade obrigatoria. (http://phoenix.sce.fct.unl.pt)

% Em 1971, era administrado um teste de capacidades bésicas de leitura a uma amostra de adultos
americanos, 15% dos quais apresentavam sérias dificuldades em compreender um texto simples. Em
1975, a Universidade do Texas aplicou uma série de testes de competéncia para adultos, administrados
em 1977 a uma amostra representativa da populacdo adulta americana. Em 1984, é realizado o primeiro
grande estudo, tendo sido determinados cerca de 30.000.000 cidaddos americanos com dificuldades de
literacia. Foi de tal modo chocante o resultado que, no relatdrio publicado pela National Comission on
Excellence in Education, se assumiaailiteracia como uma situacdo de risco comparavel auma guerra, dai
a expressdo “Nagdo em risco”. Em 1992, é desenvolvido o estudo National Adult Literacy Survey
(NALYS). (Esta sintese foi elaborada com base no estudo A literacia em Portugal, coordenado por Ana
Benavente (1996: 8-10) e no de Delgado-Martins et alli, Literacia e Sociedade — Contribui¢des
pluridisciplinares (2000: 18-19) ).
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socioprofissiona esta fortemente relacionada com os niveis de literacia, sendo mais
baixa classes sociais ligadas a agricultura; quanto maior € a escolaridade, mais elevado
tende a ser o nivel de literacia; quanto mais elevado é o nivel de literacia, maiores sdo 0s
indices de leitura; sendo que apenas os individuos que se situam nos niveis mais
elevados declaram praticas significativas da leitura de livros, as mulheres I1éem mais
livros e, sobretudo, 1éem muito mais revistas. Pelo contrério, s8o os homens que |éem
maisjornais.

No ambito da investigacdo da literacia em populagdo escolar, Portugal
participou ja em dois estudos internacionais. o primeiro, Reading Literacy, foi
promovido pela International Association of the Evaluation of Educationa
Achievement (IEA) e decorreu entre 1990/1991, tendo contado com a participacéo de
32 paises; 0 segundo PISA 2000, Programme for International Student A ssessement, foi
coordenado pelos governos dos paises participantes da organizagdo para a Cooperagéo e
0 Desenvolvimento Econémico (OCDE) e nele participaram, de igual modo, 32 paises.
Participaram naquele 210 059 alunos, de entre os quais 6042 eram portugueses.
Inicialmente aquela amostra englobava um ndmero maior de individuos, no entanto
apenas compareceram as provas 2660 alunos, cuja idade modal era, em 1990, de 9 anos,
e de 14 para os 3382 alunos. Constituiram-se assim duas populacdes distintas: da
populacdo A faziam parte alunos do 4.° ano e a da populacéo B alunos do 9.° ano. No
PISA 2000 participaram 265 000 alunos, abrangendo um total de 4604 aunos
portugueses. Relativamente a ordenacdo por niveis de desempenho, Portugal situara-se
naguele em 25.° lugar e neste 26.°.

Os dados relativos ao universo dos estudos, aos dominios e compreensdo de
leitura, a0 desempenho global, regional, por género sexual, por ano de escolaridade e
contexto familiar encontram-se no Quadro 7, por nos elaborado, pelo que apenas nos
referiremos a agumas das suas conclusdes. Estes estudos revestem-se de uma
importancia capital, uma vez que ndo sO permitem avaliar a eficacia dos sistemas
educativos, como também idealizar procedimentos que corrijam as deficiéncias
apresentadas. Para além disso, permitem ainda comparar 0s paises em termos de
investimento e de resultados.
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Quadro 7 — Estudos internacionais de avaliagéo de leitura

Reading Literacy PISA 2000
Metodologia Teste de literacia Testes de “papel elapis’
3 questiondrios de contexto 2 questionarios
Universo

= internacional

= Alunos de 32 paises cujo ano de escolaridade
era, em 1990, de 9 anos (populagdo A) ede
14 anos (popul agéo B)

= Alunos que frequentavam 0 4.° e 0 9.° anos

= Alunos de 15 anos de 32 paises,
28 dos quais membros da OCDE

= Alunos de 15 anos a frequentarem

» naciond residente no continente: Norte, Centro, aescoladesde 0 5.°a0 11.° ano de
LishoaeVaedo Teo, Alentgjo e Algarve escolaridade; Norte, Centro,
LisboaeVaedo Teo, Alentgo,
Algarve e Regido Auténoma dos
Acores e daMadeira
Amostra
= internacional | = 210 059 alunos = 265 000 alunos
= naciona = Pop. A — (2808 de 145 escolas) — 2660 4604 alunos (149 escolas: 138
Pop. B — (3654 de 130 escolas) — 3382 publicas e 11 privadas)
Dominios de Textos narrativos e descritivos Textos narrativos, expositivos e
leitura Documentos argumentativos; listas,
formul&rios, gréficos e diagramas
Compreensdo de | = Reconhecimento global de palavras = Extracco e recuperacdo de
leitura (apenas para Pop. A); compreensdo literal informagdo; interpretacéo e
(verbatim e parafrase); Compreensao reflexdo e/ou avaliagdo sobre o
inferencial; extrac¢do daideia principal; contelido e sobre o formato de
localizacdo dainformacdo; Cumprimento | texto
de instrugdes m Sucesso relativo positivo na
= Pop. A —maiores discrepancias de interpretacéo
resultados por competéncias, os melhores = Piores resultados naidentificacdo
s80 no reconhecimento de palavras e 0s rigorosa e localizag8o precisada
piores no cumprimento de instrugdes informacdo
= Pop. B —maior homogeneidade de = Sucesso relativo nareflexdo sobre
resultados; os melhores sd0 no o0 conteido dainformacdo e mais
cumprimento de instrucbes e os pioresna | penalizado sobre o formato do
extraccdo daideia principa texto
Desempenho = Pop. A — Resultados significativamente

global (nacional)

abaixo damédiainternaciona

= Pop. B — Resultados ligeiramente acima da
média internacional

= Regido Centro, LishoaeValedo Tego—
médias globai s aproximadas da média
internaciona

=\ alor médio abaixo damédiada
OCDE

mishoaeValedo Tego—vaores
médios de desempenho e
menos variabilidade

Desempenho por
género sexual
(nacional)

Pop. A —média global das raparigas superior
Pop. B — superioridade das raparigas apenas
no dominio dos textos narrativos

As raparigas apresentam, em
média, melhores resultados do
gue os rapazes

Desempenho por
ano de
escolaridade
(nacional)

= Pop. A —59% dentro daidade modal

definida

Pop. B — 36% dentro da idade modal

definida

= Quanto maisataéafaxaetariapior é0o
desempenho

= A repeténciando contribui paramelhorar o
desempenho

= Alunos do 10 ano, bem como os
poucos do 11.°, com média acima
do valor correspondente a &rea da
OCDE
m Alunos do 5.° ao 9.° com
resultados abaixo damédia
= Alunos com retencdo claramente
afastados dos que seguem o
percurso sem repeticdo de ano

Desempenho por
contexto familiar

= Os alunos que dizem ler frequentemente em
casa apresentam mel hores resultados

= A uma maior frequéncia de leitura voluntaria
corresponde um melhor desempenho

Melhor desempenho associado a
= bens culturais e recursos
educacionais familiares
= nteresse social e académico

dos pais
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Relativamente a0 Reading Literacy, destacamos um importante recurso de
leitura avaliado: a biblioteca escolar. Constatou-se que a sua existéncia e dimensao séo
indicadores da disponibilidade da escola para promover a leitura e que ha uma forte
relacdo entre a dimens&o da biblioteca e o aproveitamento alcangado pel os alunos.

De um modo geral, 0 acesso a recursos de leitura na comunidade parece ter um
efeito positivo no desempenho de leitura dos alunos, embora a existéncia ou ndo da
biblioteca nas escolas da populagdo A ndo pareca ter influido tdo positivamente no
desempenho dos alunos como aconteceu com a populagdo B. Ta situagdo poder-se-&4
explicar devido ao facto de as bibliotecas das escolas do 1.° ciclo serem, na atura do
estudo, exiguas, 0 mesmo ndo se verificando com as escolas da popul acéo B.

Segundo dados do relatdrio internacional, as bibliotecas do 1.° ciclo em Portugal
tinham menos de 700 livros, pelo que o nimero de criancas que afirmava nunca ou
raramente requisitar livros ter sido largamente superior ao das criangas que diziam
requisitar livros frequentemente. Quanto a populacdo B, ja era mais significativo o
nimero de requisicbes e, embora as diferencas dos resultados ndo fossem muito
expressivas estatisticamente, verificou-se que havia “uma tendéncia crescente a medida
que [aumentava] afrequéncia de requisi¢céo de livros’ (Sim-Sim e Ramalho, 1993: 76).

No que diz respeito aos hébitos de leitura em casa e do seu efeito no
desempenho de leitura dos alunos, comprovou-se que os aunos da populagdo A “que
dizem ler frequentemente em casa apresentam melhores resultados que o0s seus pares
gue ndo léem ou léem pouco” (SiM-Sim e Ramalho, 1993: 73). De acordo com o
relatdrio internacional, os alunos portugueses do 4.° ano de escolaridade eram dos que
mais livros liam e os aunos do 9.° ano encontravam-se entre 0s que mais
frequentemente liam revistas. Ainda segundo a mesma fonte, Portugal situava-se entre
0s paises com pior acessibilidade, porquanto apenas 40% dos alunos tinha ao seu dispor
mais de 100 livros fora da escola. Os dados evidenciavam também que “a uma maior
frequéncia de leitura voluntéria [correspondia] um melhor desempenho no teste” (Sim-
Sim e Ramalho, 1993: p.74).

O PISA 2000, o maior estudo internacional sobre as competéncias e
conhecimentos dos jovens com 15 anos de idade em trés dominios, o da literacia em
leitura, literacia matemética e literacia cientifica, confirmou o que ja se sabia, isto €, que
na area da literacia da leitura, os alunos sabiam pouco e certamente ndo recebiam o
ensino mais adequado. Portugal era um dos paises em que a diferenca entre os melhores

e piores desempenhos se revelou bastante acentuada, 0 que significava que a escola néo
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estava a corrigir as assimetrias apresentadas. Embora o valor despendido na educacéo
tivesse sido elevado, muito superior a média dos restantes paises europeus, os resultados
ndo eram satisfatorios. Na verdade, ao fazer-se da educacdo um designio, sobretudo a
nivel financeiro, esperavam-se desempenhos superiores.

Neste estudo, comecamos por redcar os perfis das familias, porquanto os
mel hores resultados eram apresentados por aunos provenientes de familias de elevados
recursos educacionais e bens culturais. E de salientar também o interesse académico e
social evidenciado pelos pais destes alunos, medido pela frequéncia com que
estabel eciam interacgdes com os filhos e de entre as quais se destacavam o mero did ogo
e adiscusséo de temas sociais ou de livros.

Relativamente as estratégias de estudo, os piores desempenhos encontravam-se
associados a memorizagdo, enquanto os melhores a estratégias de controlo e de
elaboracdo. No que diz respeito arelacdo entre niveis de literacia e de leitura, verificou-
se que os alunos com melhor desempenho se interessavam mais por esta actividade,
apresentando leituras mais diversas. No dominio da tipologia textual, os alunos
portugueses revelaram dificuldades com os textos informativos extensos, cujas
respostas pressupunham grande precisdo, e sucesso nainterpretacdo do texto narrativo.

Cotglando agora alguns dados dos trés estudos, verificamos alguns pontos em
comum: o dominio geografico que apresenta melhores resultados é sempre o de Lisboa
e Vae do Tego; o género que se destaca, quer pelo desempenho nas provas quer pela
leitura de livros, é o feminino; a socializacdo primaria revela-se fundamental para o
desempenho; a urbanidade e a leitura de livros encontram-se associadas a nivels
superiores de literacia; o factor idade influencia o aproveitamento na razéo inversa, ou
sgja, quanto mais velhos sdo 0s alunos pior € 0 seu resultado, pelo que a repeténcia em
nada contribui para melhorar a sua situagao.

Tanto o estudo naciona de literacia como o Pisa 2000 perspectivam a escola
como uma area necessaria de intervencdo, de modo a que esta desenvolva mais
capacidades, eshata assimetrias e promova melhores niveis de literacia. Aquele aponta
para a importancia do ensino pré-escolar, para a expansdo dos niveis gerais de
escolaridade, para a melhoria dos processos de ensino-aprendizagem, para a potenciacéo
dos relacionamentos das escolas com as comunidades locais, para a utilizagdo de
estratégias pedagogicas mais adequadas, para préticas de ensino baseadas numa
“compreensdo mais profunda dos processos de aquisicdo e utilizagdo corrente de
competéncias de literacia’ (Benavente et ali., 1996: 408). Segundo o PISA 2000, a
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escola, para aém da transmissdo de conhecimentos e competéncias, devera ainda
proporcionar aos alunos a tomada de consciéncia da existéncia de diferentes estratégias
de estudo e providenciar um ambiente em gue estes se sintam como parte integrante
dessa instituicdo (PISA 2000; 2001: 48).

Tomando como ponto de partida os baixos resultados obtidos pela populagéo no
final da escolaridade obrigatoria, Inés Sim-Sim (2006) levou a cabo um estudo com 106
alunos do 9.° ano, com idades compreendidas ente os 13 e o0s 18 anos. Pretendia com o
mesmo identificar os maus leitores e as variaveis exteriores a leitura que partilhavam
entre si, bem como compreender como estes se portavam perante um texto. Verificou,
de igual modo, que as retengbes também ndo contribuiam para a melhoria do
desempenho de leitura, em sentido restrito, nem no desempenho escolar, em sentido
lato. Os maus leitores sdo, entdo, agueles que tém idades superiores a média etaria dos
leitores bons e médios, 0 que vai ao encontro do que afirmamos anteriormente.

Também as raparigas apresentavam melhores resultados em termos de
desempenho da leitura, embora as diferencas ndo fossem muito significativas.
Relativamente ao nivel socia dos alunos, este estudo confirma também o que
Benavente constatara na sua pesquisa, isto €, que os meios familiares, escolares e
profissionais “surgem como trés esferas sociais convergentes na producéo dos fracos
nivels de literacia encontrados no pais’ (Benavente et ali., 1996: 144).

No que diz respeito as competéncias de leitura, os maus leitores ficaram sempre
muito aquém dos resultados dos bons leitores, sendo a interpretacdo afectada pela
tipologia textual. As dificuldades apresentadas afectam ndo so a fluéncia de leitura,
como limitam ainda as “possibilidades a nivel educacional, quer em meio escolar quer,
mais tarde, ao longo da vida profissional” (Sim-Sim, 2006: 98).

Quanto a ocupacdo profissional dos progenitores, mais uma vez se verificou que
a instrugéo dos pais condiciona 0 sucesso escolar dos filhos, corroborando o que fora
afirmado por Benavente, ou sgja, “gquanto mais baixo é o nivel de instrucdo dos pais,
mai s empobrecidos se revelam os perfis de ensino dos filhos” (1996: 31).

Perante estes dados, sumariamente expostos por nés, Inés Sim-Sim conclui o seguinte:

Ser mau leitor ndo é um estado irreversivel, mas apenas o resultado de um
conjunto de condi¢des que a escola tem obrigacéo de alterar através da promogéo
daleitura extensiva e do ensino explicito e sistematizado de estratégias de leitura.

A construcdo de bons leitores ndo é fruto apenas do trabalho do aprendiz de
leitor, embora se ndo faga sem ele, mas implica o envolvimento de toda a
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comunidade educativa, especificamente dos professores, e certamente do meio
familiar dos alunos. (2006: 98)

A fim de alterar 0o panorama para que os dados referidos apontam, quer no que
se refere aos habitos de leitura quer aos baixos indices de literacia, as escolas
implementam projectos associados a leitura. E esse o caso dos projectos que
apresentamos e analisamos na Parte Il deste trabalho e que procuram ser respostas
vélidas a situagdes diagnosticadas no campo da leitura S6 com melhores indices de
leitura € que se poderd concretizar 0 impacto positivo no processo educativo,
designadamente ao nivel dos resultados escolares, sabendo-se, como temos vindo a
explicitar, a forte relagdo que existe entre competéncias de leitura e o sucesso escolar
dos alunos.
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Capitulo 11

A formagéo do leitor

1. A afirmacéo da leitura, dolivro edo leitor

«Scripta manent, verba volant (0 que esta escrito permanece, o que é dito evola-
se no ar).» (Alberto Manguel, Uma Histéria da Leitura, 1999: 57)

«A tendéncia era exactamente para nos impedir que |éssemos.

Para deler, vais estragar os olhos!

Vai la parafora brincar, estd umlindo dia.

Apaga a luz! Ja é tarde!

Quer selesse quer ndo se lesse, 0 verbo jé era conjugado no imperativo. Mesmo
no passado ja era assim. De certo modo, ler era um acto subversivo.» (Daniel
Pennac, Como Um Romance, 2001:13)

«Sai evai viver!» dizia a minha mée quando me via a ler, como se a minha
actividade silenciosa contradissesse 0 seu sentido do que significava estar vivo.»
(Alberto Manguel, Uma Histéria da Leitura, 1999: 34)

«Qual classicos? O primeiro dever do homem € viver. E para isso € necessario
ser sdo e ser forte. [...] Aalmavem depois... A alma é outro luxo. E umluxo de
gente grande....» (Eca de Queirés, Os Maias; 63)*

«Lia tudo o que encontrava, horas e horas escarranchado num sofa (ainda ndo
havia televisdo), seguindo sem o saber o conselho de Italo Calvino que diz que a
melhor maneira de ler é de pernaspara o ar. Lia tudo sem entraves porque 0s
meus pais me davam liberdade total de leitura.» (José Morais, A Arte de Ler —
Psicologia Cognitiva da Leitura, 1997: 6)

Os excertos transcritos ilustram alguns dos momentos de uma histéria que tera
tido, provavelmente, 0 seu inicio no quarto milénio a.C., com duas placas pictogréficas.
S8o elas que, com as suas incisdes, nos transportam para a memaria dos primérdios do

nosso tempo. Tinha, entdo, comegado a histéria daleitura.

% Ecade Queirés (3d), Os Maias. Lisboa: Livros Horizonte.
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E nossa intengdo percorrer, muito sumariamente, algumas das suas etapas e
reflectir um pouco sobre a situagdo actual da leitura, do livro e do leitor. A semelhanca
de Richard de Fournival (citado por Manguel, 1996: 71), também nos acreditamos que a
leitura enriquece o0 presente e actualiza o passado, prolongando a memdria estas
qualidades pelo futuro e, foi nesse sentido que, mais uma vez, considerdmos pertinente
arelacionacéo do mundo contrafactual com o factico.

Associados aps signos encontram-se sons e, desde o inicio, que as palavras
ecritas se destinavam a ser pronunciadas em voz alta. Se, agora, a expressao “o que esta
escrito permanece, o que € dito evola-se” remete, sobretudo, para a perenidade da palavra
escrita, outrora exprimia exactamente o oposto, tendo sido cunhada em louvor da palavra
dita em voz ata. Esta, ao contrério da palavra silenciosa na pagina, tem asas e pode voar,
pelo que o leitor, a0 deparar-se com um texto escrito, tinha a obrigagcdo de dar voz as
letras silenciosas (scripta), permitindo-lhes, assim, tornarem-se palavras faladas (verba).

A leitura era considerada, essencialmente, uma aptidéo oral, sendo habituais as
sessOes de leitura em publico até a ldade Média. Alias, até a invencéo da imprensa, era
raro as pessoas saberem ler e os livros eram propriedade dos ricos, um privilégio apenas
de alguns e, por esse motivo, se tornaram simbolos de riqueza. Contudo, no século X1V,
deixaram de ser apanagio exclusivo da nobreza e do clero e passaram também a
pertencer a burguesia.

O habito de leitura comecgou a crescer de tal modo que, no século XVIII, se
assistiu a sua secularizagao, pois, até ai, o acto de ler era, predominantemente, religioso.
Para além disso, a leitura deixou de ser publica e intensiva, passando a privada e a
extensiva, ao mesmo tempo que se tornou cumulativa. Se, antes se liam poucos livros e
estes eram relidos ciclicamente, a partir deste momento, preconizava-se a leitura do
maior numero possivel de livros, quer individual quer colectivamente, tendo em conta
que a rigueza mora potencia o capital humano. Foi também o periodo em que
apareceram os primeiros bestsellers e se comegou reconhecer a paixao leitora.

No que diz respeito ao publico feminino, imperava a desconfianca e a proibicéo,
uma vez que esta pratica era, frequentemente, tida como perigosa para as mulheres.
Dada a prevaéncia da imaginagdo sobre a raz8o, era provavel que aguns livros
provocassem paixdes romanescas, suicidios ou outros maleficios, tal como o

evidenciam Os Sofrimentos do Jovem Werther de Goethe, Os Maias™ de Eca de

" No ambito deste romance, destacamos o final trégico de Pedro da Maia e a influéncia da literatura
romantica sobre Maria Monforte que “[p]assava o seu diaaler novelas (...) Andavalendo uma novela de
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Queirés e D. Quixote de La Mancha™ de Miguel Cervantes.

No decurso do seculo X1X, multiplicaram-se os habitos de leitura, bem como os
géneros literarios, dando origem, segundo Enrique Gil Calvo (2001), a duas correl agoes:
por um lado, a leitura adquiria 0 monopdlio da construcdo social da realidade™ e, por
outro, convertia-se no principal critério de seleccdo e de estratificacdo social. A leitura
era, entdo, uma prética conceituada e as classes dominantes deviam ser cultas e
possuirem hébitos de leitura, pelo que tendiam a ser imitadas por outras classes sociais.

Ao tentar interpretar, do ponto de vista sociol6gico, a situagdo vivenciada pela
leitura, desde o eclodir da revolucdo leitora até aos nossos dias, Enrique Gil Calvo
(ibidem) parte do pressuposto de que nos encontramos num periodo de transicéo, entre o
gue convencionou designar por institucionalizacdo da leitura ou “ predestinacdo” e a sua
redefini¢do, também denominada por “destino aberto”.

Relacionando a escrita com as coordenadas temporais e espaciais, 0 mesmo
autor considera que, outrora, a leitura possibilitava ao individuo quer a comunicagéo
com a memoéria do passado quer a evasdo do momento presente, do “aqui” e “agora, ao
mesmo tempo que Ihe permitia a reconstrucdo do futuro. Na verdade, pensava-se que o
progresso dependia da leitura, 0 habito moral mais adequado para o individuo construir
e dominar o seu destino, assemelhando-se, por isso, ao fio de Ariadne.

Actuamente, saber ler, escrever e contar € um direito outorgado a qualquer
cidadé@o, no entanto o poder atribuido a leitura é diferente. JA ndo conduz a perdicdo, ao
suicidio ou a perda de entendimento, nem tem a virtude de actuar como maguina do
tempo, capaz de delinear 0 amanhd, porquanto jA ndo se encara a leitura como
construcdo, instrumento gque ajuda a definir a realidade, mas, essencialmente, como

passatempo, entretenimento evasivo. Tudo leva a crer que se estgja a desvanecer a

que era herdi o dltimo Stuart, 0 romanesco principe Carlos Eduardo; e namorada dele, das suas aventuras
e desgragas, queria dar esse nome a seu filho...” (Eca de Queirds (s/d). Os Maias. Lisboa: Livros Brasil,
p.38).

™ D. Quixote, 0 pequeno fidalgo castelhano perdeu a razéo pela leitura assidua dos romances de
cavalaria: “Antes de ir mais longe € preciso que se saiba que este fidalgo, sempre que estava ocioso, € era
maior parte dos dias na roda do ano, ocupava-se em ler de cavalaria com tanto afino e regalo que
descurou quase totalmente o exercicio da caga e 0 governo da fazenda. [...] Em suma, 0 nosso fidalgo
embebeu-se tanto na leitura, que levava as noites a ler, desde o lusco-fusco. E igualmente os dias, desde
sol a sol. E assim, de pouco dormir e muito ler, aconteceu ressecarem-se-lhe os miolos e toldar-se-lhe o
juizo.” (Miguel de Cervantes Saavedra (2000). D. Quixote de la Mancha. Lisboa: Bertrand, p. 28)

"2 Cf. Enrique Gil Calvo (2001): “Si se quiere, la evaluacion cognitiva, intelectual y moral de cual es
la parte valiosade la sociedad y cual la menos valiosa, se aprende en los libros, se publicaen loslibros, se
lee en los libros; Si se quiere saber qué hay que creer, como es la realidad, solo se puede adquirir en la
lectura, que pasa a tener la capacidad de atesorar, o por |0 menos, aresidenciarse en ella, de hacer lo que
la sociologia llamala construccion social delarealidad.” (p. 17)
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indocil perdicdo de outros tempos, embora este seja 0 momento da histéria da
humanidade em que mais se publicae mais se |é.

Ao crescimento quantitativo ndo corresponde, todavia, a qualificacdo, pelo que
Enrique Gil Cavo designa este momento de “desnaturalizacéo leitora” ou de “leitura
como cessacaon”. Léem-se muitos livros, mas ndo cumulativamente, ou sgja, ja ndo se
considera a leitura como o acumular de frutos morais, nem como distintivo social. A
leitura instrumental, pragmaética esta a suplantar a leitura auto-suficiente, direccionada,
na sua opinido, essencialmente, para as faixas etarias mais jovens, para 0 sexo feminino
ou para agueles que “ja ndo tém destino”, os “cessantes’. Muitos sdo aqueles que
reconhecem estarmos perante uma crise da capacidade de leitura, uma realidade
problematica em muitos paises. Referindo-se ao terceiro momento da leitura, aguele que
esta ainda para vir, o socidlogo afirma ainda gue esta competénciaira adquirir uma nova
forma institucional, dadas as contingéncias da actual sociedade que se encontra envolta
num sistema de redes.

Também Juan Mata (2004), professor de lingua e literatura, parte de alguns
pressupostos quando reflecte sobre 0 passado e 0 presente da leitura. Na sua opinido, a
emergéncia da leitura como problema foi um dos acontecimentos mais relevantes da
segunda metade do século XX e aleitura por prazer uma das conquistas culturais mais
subversivas da humanidade™,

Nunca esta prética social fora tdo propalada, sendo até assumida, por alguns
paises, como uma prioridade politica e por que ndo considerar a ndo-leitura “una nueva
enfermedad” (Mata, 2004:19)? Se, outrora a leitura em excesso foi tida como uma

actividade subversiva, heterodoxa, insurrecta, uma questdo de indole pessoal, como

™ Também a literatura é prédiga ao dar-nos exemplos de seres de papel que nutrem prazer pessoal
pela leitura, tal como é o caso de Anténio José Bolivar, o her6i de Sepllveda, ou de Jodo José,
personagem de Jorge Amado.

“Antonio José Bolivar [...] lia atentamente, juntando as silabas, murmurando-as a meia voz como se
as saboreasse, e, quando tinha a palavra inteira dominada, repetia-a de uma so vez. Depois fazia 0 mesmo
com a frase completa, e dessa maneira se apropriava dos sentimentos e ideias plasmados nas paginas.
Quando havia uma passagem que |he agradava especialmente, repetia-a muitas vezes, todas as que
achasse necessérias para descobrir como a linguagem humana podia ser bela.” (Luis Sepllveda (2004). O
Velho que lia Romances de Amor. Porto: Asa, p.28).

“Jodo José, o professor, desde o dia em que furtara um livro de histérias numa estante de uma casa da
Barra, se tornara perito nesses furtos. Nunca, porém vendia os livros que ia empilhando num canto do
trapiche, sob tijolos, para que os ratos ndo os roessem. Lia-0s todos numa ansia que era quase febre.
Gostava de saber das coisas e era quem, muitas noites, contava aos outros histérias de aventureiros, de
homens do mar, de personagens heréicos e lendarios, histérias que faziam aqueles olhos vivos se
espicharem para 0 mar ou para as misteriosas ladeiras da cidade numa ansia de aventuras e de heroismo.”
(Jorge Amado (1998). Capitées de Areia. Rio de Janeiro: Editora Record, p. 24).
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explicar, entdo, que, passado tdo pouco tempo, se torne um acto tdo recomendavel, um
designio nacional e mesmo universal?

Os Ultimos tempos tém sido particularmente férteis em discursos, coloquios,
encontros, seminarios, publicacfes, estudos sobre a leitura ou, melhor dizendo, sobre a
ndo-leitura e “de la vigjay sugerente proposicion «conviene leer» se ha passado, en los
altimos decénios, a un imperativo «hay que leer». De manera que € consgjo se ha
convertido en mandamiento, la eventualidad en exigencia, la renuncia en infraccion”
(ibidem: 20).

As causas desta inqui etude encontram-se na prépria sociedade, na emergéncia de
uma nova cultura dominada pelos meios de comunicacdo, pelas redes informaticas e
pelaimagem. Alias, € a primazia desta sobre a palavra, do visivel sobre o inteligivel que
fazem temer, no futuro, alguma incapacidade para compreender abstraccOes e
determinados conceitos, bem como para projectar a capacidade simbélica. O tempo
quotidiano, perspectivado, geralmente, como Util e produtivo, tal como afirmédmos, nem
sempre se compadece com a leitura, actividade aparentemente desprovida de beneficio
imediato. Na verdade, tudo o que ndo sirva para triunfar rapidamente € tido como
supérfluo e prescindivel, dai que o descrédito pelas humanidades talvez possa ser
conseguéncia do sentido pratico que se vai dando ao saber.

“E preciso ler”, eis o dogma apresentado por Daniel Pennac, mas como
concretiza-lo se a vida € ja “um perpétuo entrave a leitura’ (2001: 119)? Ninguém
parece ter tempo para ler, “nem os pequenos, nem o0s médios, nem os grandes’, dai que
0 tempo para ler tenha que ser sempre um tempo roubado “(como aliés o tempo para
escrever, ou para amar)”. Contudo, “[t]anto o tempo para ler como o tempo para amar
dilatam o tempo de viver” e a“[l]eitura ndo resulta da organizacéo do tempo social, ela
€ como 0 amor, uma maneirade ser” (idem: pp.119-120).

A mesma opinido € partilhada por Juan Mata que afirma ser “[€]l tiempo de la
lectura un tiempo arrebatado a las urgencias cotidianas en beneficio del ensuefio o €l
simple regocijo. Estimular la lectura es una forma de instruir en la suspension del
tiempo, del deber.” (2001: 24). Segundo o autor, muitos sdo aqueles gue reconhecem ter
despertado para o prazer de ler num periodo de convalescenca. Tal ndo significa que o
imobilismo conduza, inexoravelmente, ao desgjo de ler, no entanto favorece-o, uma vez
gue o encontro com o livro requer a interrupcdo de uma outra actividade. A leitura por
prazer, tal como 0 jogo ou a convalescenca, €, entdo, uma forma voluntaria de dissipar
as horas, dado ser uma actividade desprovida de proveito material, logo “una suerte de
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rebélion contralatirania de hacer que cada acto de nuestras vidas tenga algin provecho,
algun significado” (ibidem: 23).

Se o prazer de ler requer a suspensdo voluntaria do tempo e do dever, entéo
torna-se imprescindivel que a escola propicie as criangas e aos jovens momentos
efectivos e afectivos com o livro, que devera ser, preferenciamente, literério, dadas as
suas potencialidades. Para que o leitor consiga capta-lo, na sua verdadeira esséncia, e
ndo 0 considere como mais um “corpo estranho” ou um “ovni” (Pennac, 2001: 134), ta
como foi referido pelos alunos desavindos com a leitura, importa, realmente,
dessacraliz&-10 e essa é a missdo de todos nds, membros de uma sociedade que, atodo o
momento, reivindica a necessidade de ler. Alids, parece-nos ser essa a ideia que
perpassa a alguns eventos comemorativos em torno do livro, de entre os quais
destacamos o Dia Internacional do Livro Infantil, o Ano Internacional do Livro, o Dia
Mundial do Livro e dos Direitos de Autor e 0 Dia Mundial da Poesia™.

A semelhanca do que se verifica com a leitura e com o livro, também o
protagonismo em torno do leitor é uma realidade contemporénea, dado que, nem
sempre, se tem atribuido a este um papel activo no processo de comunicacéo literaria.

A arte de escrever e a arte de ler datam do momento da primeira incisdo nas
placas de argila sumérias. Se 0 objectivo do acto de escrita € preservar o texto na
memoria, entdo este pressupde o acto de ler, dai que estas artes tenham andado, desde os
primordios, profundamente imbricadas. Como nos afirma Alberto Manguel, “aleitura é
a apoteose da escrita’, dependendo esta da generosidade de um leitor (1999: 187).

De facto, o emissor/autor sempre soube que 0 seu texto pressupde um
receptor/leitor, dado o circuito de comunicacdo. Todos 0s escritores reconhecem,
implicita ou explicitamente, aimportancia do leitor, mesmo quando aparentam ignora-lo
ou desprezé-lo. Contudo, SO recentemente se comegou a atribuir ao leitor uma fungdo
relevante no ambito do plano literério.

Reagindo ao biografismo romantico e ao historicismo positivista que
privilegiavam a instancia do emissor, 0 autor, e ao formalismo e ao estruturalismo que

hiperbolizavam a insténcia da mensagem, o texto, surge, nos Ultimos anos da década de

™ A ingtituicdo de datas comemorativas em torno do livro tem sido levada a cabo, essencialmente,
pela Unesco. Em 1967, foi ingtituido o Dia Internacional do Livro Infantil; em 1972, o Ano Internacional
do Livro; em 1996, o Dia Mundial do Livro e dos Direitos de Autor e, em 2000, o Dia Mundial da
Poesia. Para além destes acontecimentos, salientamos ainda a Carta do Livro’, um documento que
contém os dez principios basilares que envolvem o livro e a leitura, de entre os quais destacamos as
directrizes relativas quer ao direito que todos tém de ler e ao papel do livro na educagdo, quer as
bibliotecas, enquanto centros de propagacdo dainformagao e sedes do conhecimento artistico e cientifico.
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60, a estética da recepcdo que valoriza a funcdo do receptor, o leitor. Assm sendo,
importa ndo sO atentar na historicidade do autor e na do seu artefacto, a obra literéria,
como também na do leitor, considerada fundamental “na constituicdo do texto-objecto
estético” (Silva, 1984: 302). Segundo esta teoria, para que o texto literario se possa
concretizar em objecto artistico, fruido e valorado pelo leitor, é necess&rio que se
efectue uma fusdo ou interseccdo de dois “horizontes de expectativas historicamente

diferenciados”™”

(ibidem: 303), o inerente ao texto, de caracter intra literério, e o do
leitor, condicionado pela sua mundividéncia e experiéncia de leitura e, por isso, de
cunho extraliterério.

Pensamos que o caminho percorrido contribuiu para uma melhor explicitagdo do
conceito actual de leitura, um acto interactivo entre um texto e um leitor. Espera-se que
ele sgja um “fazedor de significados’ (Sim-Sim, 2006: 35), assumindo um papel
dinémico na decodificac8o do texto. Ora, 0 que se verifica, amilde, € que a experiéncia
literéria na escola nem sempre valoriza o leitor e o prazer estético do texto, porquanto o
dever pedagdgico transforma, ndo raras vezes, o auno num hermeneuta, como se ele
tivesse que encontrar o genuino significado do texto. Mais importante do que fomentar
a perspicacia para decifrar o enigmético sentido oculto, através de obtusas
nomenclaturas ou de leituras estereotipadas, € cultivar 0 gozo estético que, na opinido
de Lazaro Carreter (citado por Manzano, 1988: 35), apura a sensibilidade, estimula a
imaginacéo, eleva o espirito e alarga a compreensdo do mundo.

Apesar de, actualmente, se multiplicarem as interdependéncias e a comunicagdo
triunfar como nunca, a verdade é que nenhumatécnicatraz por S mesma a compreensao
humana, dai aimportancia da arte. Com efeito, a literatura pode desempenhar um papel
fundamental quer na construcdo de um conhecimento mais contextualizado quer na
formacdo do sujeito leitor, uma vez que ilustra a complexidade humana e possibilita,
entre outras coisas, “a abertura subjectiva (simpética) para com o proximo (Morin,
2002: 108). Quem simpatiza com um simples vagabundo? Quem ndo simpatiza com
Charlot? Ambos séo vagabundos, contudo é normal que haja uma maior abertura a este
“proximo privilegiado” do que ao outro, o0 “proximo”, que, embora mais proximo, se
encontra mais distante (idem).

Se a sociedade actual exige aquisicdo e desenvolvimento da competéncialeitora,

aleituratambém reivindica ao leitor tempo, esforco, persisténcia, disciplina e, apesar de

" Um dos conceitos fundamentais da designada “estética da recepcdo” é o de “horizonte de
expectativas’ que foi introduzido e difundido por Hans Robert Jauss.
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todos serem chamados, poucos sdo os eleitos. Se nem todos se convertem em leitores,
todos devem ter o direito de aceder ao livro, mais concretamente a literatura.

O leitor ndo é um ser estranho’®, 0 “Deus-Pai em pessoa’, 0 “autista profundo”,
nem aquele que “ndo é desportista, ndo vive, ndo é divertido, ndo gosta [...] nem de
carros, nem de televisdo, nem de misica, nem de amigos’ (Pennac, 2001: 133). Hoje,
como outrora, o leitor continua a ser alguém gue se destaca, contudo, ao contrario do

gue acontecia, a prética € agora val orizada e incentivada pela sociedade no seu todo.

1.1. Oshabitosdeleitura

Saber ler é hoje, mais do que um privilégio, um direito’”” e uma necessidade”,
embora, muitas vezes, considerada supérflua. Para além de uma capacidade aprendida,
anseia-se que aleitura sgja, de igual modo, uma efectiva prética cultural, que va além do
processo de ensino-aprendizagem.

A escola, lugar natural de formacgéo de leitores, ndo sd deve ensinar a ler, na
acepcdo por nos ja referida, como também promover atitudes e modos de ler, no
entanto, nem sempre, consegue fomentar ou consolidar a pratica da leitura. Varios
estudos tém demonstrado que o individuo, ao deixar a escola, perde habitos,
nomeadamente de leitura do livro e que esta situagéo grassa um pouco por todo o lado,
ndo sendo 0 Nosso pais, obviamente, excepgao.

Caracterizando a situagdo da leitura de livros em Portugal, com base nos estudos
de Freitas e Santos, de 1992, e de Freitas €et. al., de 1997, em dados da Associacdo
Portuguesa de Editores e Livreiros (A.P.E.L.) de 1987, 1993, 1994, 1995, 1997 e de

® Em A Bela e 0 Monstro, o gosto pela leitura é ndo so considerado estranho, como também aqueles
gue o desfrutam sdo seres incompreendidos, porque agem de maneira diferente: “«Toda agquela beleza,
comentavam os habitantes da aldeia, abanando a cabega. «E uma pena que ela ndo sgja normal. Anda
sempre com a cara enfiada num livro. E t&o estranha como o seu pai». Para Belle, nada havia de estranho
na leitura. Nos livros havia aventura, romance, animacdo. Havia perigos, Principes Encantados e fins
felizes. Os livros eram muito mais interessantes que a sua aldeia monétona e aborrecida, onde cada dia
eraigual ao anterior.” (Helena Canto e Melo (trad.) 1992. A Bela e o Monstro, Edinter: Porto, p. 11-12)

" De acordo com o artigo 26.° da Declaracdo Universal dos Direitos do Homem, adoptada e
proclamada a 10 de Dezembro de 1948, [tjoda a pessoa tem direito a educagdo, [devendo esta] ser
gratuita, pelo menos a correspondente a0 ensino elementar fundamental. O ensino elementar é
obrigatério.” (www.gddc.pt/direitos-humanos/textos-internacionais-dh/tidhuniversai s/cidh-dudh)

8 Referindo-se &s |eis que regem uma sociedade democrética, Alberto Manguel (2007) reconhece a
indispensabilidade de se satisfazer um determinado nimero de necessidades bésicas, tais como a
alimentagdo, habitacdo e cuidados de salde. Passando do concreto para a recriagdo textual, Manguel
afirma que Pindquio, essa figura de papel que, através da leitura, se converteu num cidadéo, tem plena
consciéncia dos requisitos basicos e, por isso, quando imagina o que faria se tivesse cem mil moedas e se
se convertesse num cavalheiro endinheirado, sonha com um belo palécio repleto de guloseimas. Segundo
Manguel, os livros, esses, ndo servem para alimentar um estdmago com fome.
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alguns artigos de imprensa, Lino Moreira da Silva (2002) demonstra que os indices de
habitos de leitura, de convivio com os livros e de frequéncia de bibliotecas sGo muito
baixos, embora reconheca ter havido alguma evolucéo.

De acordo com 0s nimeros que apresenta (op. cit.), conclui que, nos ultimos
anos, se verificaram em Portugal algumas situagdes dignas de registo, nomeadamente:
aumento da compra e da |eitura de livros, bem como do tempo™ dedicado a esta prética;
aumento da quantidade de livros existentes em casa dos portugueses; inexisténcia de
crise de titulos ou de edic¢les, apreco pela compra de livros em livrarias, tabacarias e
hipermercados e lideranca dos livros escolares no global das vendas. Perante esta
realidade, o autor deduz que “a verdadeira crise esta do lado dos leitores e ndo dos
editores ou das edicles’, pelo que é preciso insistir no interesse e nos habitos de leitura
que sdo muito deficitarios (ibidem:174).

Ainda no ambito da caracterizag&o cultural dos portugueses, o supracitado autor
considera que estes, de um modo geral, ndo frequentam museus, bibliotecas publicas e
outras instituicdes culturais, nem buscam avidamente a informacdo (ibidem: 23-24).
Refere ainda um outro estudo, efectivado pelo Eurobardmetro para o Observatorio das
Ciéncias e Tecnologia, do Ministério da Ciéncia e Tecnologia, realizado em 1996 e
divulgado em Setembro de 1997, que prova o défice de cultura cientifica dos
portugueses, que ndo manifestam grande interesse por questdes relacionadas com a

ciéncia e atecnologia (ibidem: 22).

™ No ambito da leitura e do tempo, ou melhor dizendo, da falta de tempo que se dedica & leitura, ndo
resistimos a citar alguns excertos de uma crénica de Miguel Esteves Cardoso: “De todo o tempo que
perdem os portugueses, ndo héa eternidade como o tempo que perdem a n&o ler. [...] E o facto cultural
mais assustador de todos — os portugueses ndo Iéem livros. Em nenhum outro pais da Europa € tdo raro
ver alguém aler um livro em piblico. Causa genuina aflicdo a vé-los ando ler. [...] Porque é que ndo se
aproveitam esses tempos mortos? N&o se sabe. Uma das causas sera o facto de o portugués ter horror a
soliddo. Esteja onde estiver [...] o portugués prefere a estar a olhar para os outros — os tais que, por sua
vez (em vez de estar aler), estdo a olhar para ele. [...] Para um portugués, ler é estar desprevenido. [...]
No fundo, os portugueses querem saber 0 que se passa, mais do que querem, através da leitura de livros,
passar a saber. [...] Em contrapartida, ndo h& portugués que ndo escreva. O portugués é uma criatura
maravilhosa — assim como fala, mas ndo ouve; escreve, mas ndo |é [...] Em Portugal ha somente
guarenta leitores para cada trinta mil autores. [...] Em termos mais técnicos, metade da populacdo sofre
ou de analfabetismos ou de deslexia (repugnancia pela leitura) ou de alexia (impossibilidade de ler). A
outra metade, que I& muito pouco, sofre de anagnosiastenia — nome antigo que se deu a neurastenia
causada pelo excesso de leitura. Bastam apenas quatro ou cinco paginas para por um portugués
galopantemente anagnosiasténico. Alids, “anagnoste” era o escravo que lia durante os banquetes, o que
nos traz amais um exemplo do horror nacional aleitura. Como gostam é de falar, adoram ler em voz alta.
Mexem os |&bios enquanto 1éem o jornal, ndo porque tenham dificuldades em entender o texto, mas para
fingir que sdo eles a falar. [...] Curiosamente, os analfabetos ainda sdo os que mais se interessam pela
leitura propriamente lida. Como n&o sabem ler, os livros tém para eles um mistério e uma dignidade que
s0 os bons leitores ainda lhes atribuem. [...] Havendo educacdo, ndo sdo os livros que sdo
“indispensaveis’ —éaproprialeitura” (“Ler” in A Causa das Coisas, 1986: 144 a 146).
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Em contexto nacional, ha alguns estudos sobre hébitos de leitura que
gostariamos de confrontar, nomeadamente os ja referidos - Habitos de Leitura em
Portugal (1992) de Freitas e Santos e Habitos de Leitura: Um inquérito a Populacdo
Portuguesa (1997) de Freitas et. al. -, 0 de Isabel Algada e Ana Magalhédes, Osjovens e
a leitura nas vésperas do século XXI (1993), o de Castro e Sousa, Habitos e atitudes de
leitura dos estudantes portugueses (1998) - e os mais recentes, realizados no ambito do
Plano Nacional de Leitura®, A Leitura em Portugal (2007), coordenado por Maria de
Lourdes Lima dos Santos e Os estudantes e a leitura (2007), coordenado por Mario
Lages™.

Se 0 universo de trés destes estudos® é constituido pela populacéo alfabetizada,
residente no continente, com idade igual ou superior a 15 anos, 0s universos dos estudos
de Isabel Alcada e de AnaMaria Magahées e de Mario Lages abrangem uma popul agéo
estudantil, que vai desde o 1.° ciclo do ensino basico ao ensino secundério, sendo de
realcar que o estudo de 1993 contempla ainda a opinido de pais e encarregados de
educacdo, de professores e dos responsaveis por bibliotecas escolares e de bibliotecas
municipais. O estudo de Rui Vieira de Castro e de Maria de Lourdes Dionisio de Sousa
apenas abarca alunos dos 2.° e 3.° ciclos do ensino bésico e do ensino secundério. A
semelhanca do trabalho de Isabel Alcada e de Ana Maria Magalhées, também o estudo
A Leitura em Portugal (2007), que se insere na linha de pesquisa socioldgica sobre a
leitura por inquérito extensivo a populacdo, considera 0 parecer de 743 pais e€/ou
encarregados de educagdo, uma sub-amostra do universo total, 2552 inquiridos. Apesar
de a equipa deste Ultimo projecto ndo considerar a sub-amostra representativa do
universo dos pais e encarregados de educacdo, a verdade é que ela possibilita ja uma
reflexdo em torno dos modos de relacionamento destes com a prética de leitura dos
filhos/educandos, das actividades promotoras de leitura e do seu posicionamento
relativamente as bibliotecas.

Consideramos proficua a apresentacéo e confronto de alguns aspectos dos varios

®Egtes estudos foram divulgados na | Conferéncia PNL — A leitura em Portugal: desenvolvimento e
avaliacdo, que decorreu nos dias 22 e 23 de Outubro de 2007 na Fundagéo Calouste Gulbenkian.

8 0 inquérito sociol dgico de Freitas e Santos (1992) foi encomendado pelo ent&o Instituto Portugués
do Livro e da Leitura; o de Freitas et. al. (1997) pelo entdo Instituto da Biblioteca Nacional e do Livro; o
de Maria de Lourdes Lima dos Santos (2007) pelo Instituto Superior de Ciéncias do Trabalho e da
Empresa (ISCTE) ao Observatério das Actividades Culturais e o de M&rio Lages (2007) pelo Ministério
da Educagdo, através do entdo GIASE, actua GEPE. Os trabalhos de 2007 inserem-se nos estudos
sociologicos do Plano Nacional de Leitura.

8 Habitos de Leitura em Portugal (1992); Habitos de |eitura; um inquérito & populacéo portuguesa
(1997) e A leitura em Portugal (2007).
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estudos, pois sdo registos de uma superficie cuja estrutura se vai reconstituindo a pouco
e pouco e que data ja de 1988, ano em que se iniciou 0 estudo de Freitas e Santos. Na
opinido de Castro e Sousa, estes estudos possibilitam “a construcdo de uma radiografia
dos leitores portugueses’, embora incompleta, uma vez que ha grupos e préticas que ndo
tém sido suficientemente considerados, naturalmente em funcdo dos objectivos dos
investigadores (ibidem: 130).

De 1988 a 2007%, o decurso temporal que medeia a aplicacdo dos questionarios
dos estudos de Freitas e Santos e de Maria de Lourdes Lima dos Santos / Mario Lages,
registaram-se mutagdes na organizagdo social que importa considerar para melhor
compreendermos os dados apresentados. Reportando-se a estas, Freitas et. al., destacam
jd o carécter efémero dos comportamentos, atitudes e valores, bem como a maior
variedade de préticas de lazer. A utilizagdo do computador e aida ao centro comercial
ou ao hipermercado, realidades actuamente habituais, apareceram referenciadas, pela
primeiravez, no estudo de 1997.

Ao cotgarmos 0s inquéritos socioldgicos aplicados em 1997 e em 2007,
constatamos que este Ultimo almeja um maior detalhe analitico, apresentando algumas
diferencas em relacdo aguele. No que diz respeito aos contextos de leitura, a triparticdo
leitura de lazer, leitura de estudo e leitura profissional substitui a segmentacéo
dicotomica anterior que compreendia a leitura de lazer e apenas a leitura de
estudo/profissional. Dado o recente desenvolvimento das bibliotecas em Portugal, o
estudo de 2007 destaca as bibliotecas municipais e as escolares, considerando a sua
frequéncia quer como prética cultural quer como forma de incentivo a leitura. Também
as novas tecnologias de informacdo e de comunicagdo adquirem mais protagonismo
neste Ultimo estudo, nomeadamente no que se refere a dinamica que se pode estabel ecer
entre estas e a leitura, pois funcionam concomitantemente como nNoOvos suportes e
mediadoras dos tradicionais suportes em papel.

De entre os varios objectivos dos estudos referenciados, e que ndo cabem no
ambito deste trabalho, destacamos a caracterizacdo dos hébitos de leitura dos
portugueses e a promogao da leitura, nomeadamente da leitura por prazer. O
instrumento de recolha de informag&o utilizado foi sempre o inquérito por questionario,

tendo variado o nimero de inquiridos.

8 Embora os estudos que servem de base & nossa reflexdo datem de 1992, 1993, 1997, 1998 e 2007
respectivamente, consideramos sempre como ponto de partida o periodo de aplicacdo do inquérito
publicado.



Confrontando a amostra dos estudos de Freitas e Santos com a de Freitas et. al.,
deparamo-nos com um tecido social mais urbano neste Ultimo, porquanto foi excluida a
populacdo residente nas localidades de menor dimensio. Relativamente aos estudos de
Alcada e Magahées e de Castro e Sousa, consideramos que este Ultimo é mais
equilibrado na distribuico pelos nivels de escolaridade, o mesmo ja ndo se verificando
naguele, pois apenas 6,9% dos inquiridos so do 3.° ciclo.

Por uma questéo metodol dgica, compararemos, em primeiro lugar, os dados dos
estudos de Freitas e Santos e Freitas et. al. e, em seguida, os de Algada e Magalhdes e
de Castro e Sousa. Os quadros 9 e 10, por nos elaborados, sintetizam-nos. Cotejaremos
ainda, sempre que possivel, os estudos de 1992 e de 1997 com o de 2007, embora néo
nos sgja possivel estabelecer uma correspondéncia linear entre as variaveis, dados
alguns desvios na formulagdo e abrangéncia das questdes.

Os estudos de 1992, de 1997 e de 2007 contemplam trés tipos de leitura, a
cumulativa, a parcelar e a néo-leitura; trés modalidades do impresso, os livros, os
jornais e as revistas; trés tipos de leitores de livro, os pequenos, médios e grandes
leitores. Segundo os autores, a leitura cumulativa € aquela que pressupde “0 acesso
recorrente e plural aos trés conjuntos de publicagbes’ e a parcelar a que subentende “o
acesso recorrente, mas fragmentado, porque limitado a um ou dois desses trés conjuntos
de publicacdes’ (Freitas e Santos, 1992: 14). Na verdade, sO estes dois tipos € que
remetem para uma situacéo de leitura activa, uma vez que a outra representa a negacao
do acto de ler, sgja por alheamento ou por afastamento mais ou menos recente dessa
prética. No alargamento do corpus, os investigadores tiveram em conta ndo sb a
tendéncia redutora que sobrevaloriza o livro, enquanto bem cultural emblemético, como
também o peso que o0 consumo de jornais e revistas assume na pratica de leitura. A
tipologia de leitor de livro baseia-se no nimero de livros lidos anualmente e, na opinido
dos autores, um pegueno leitor |é entre 1 a 5 livros, um médio leitor entre 6 a 20 e um
grande leitor acima de 20 livros.

Relativamente as modalidades do impresso, verificou-se, de 1992 para 1997,
uma ligeira queda do nimero de leitores de livros — 59% vs. 56% —, um acréscimo
quantitativo de leitores de jornais — 68% vs. 71% —, e um acentuado aumento do
efectivo de leitores de revistas — 61% vs. 71%.

No que diz respeito a tipologia de leitura, constatou-se, em igual periodo, uma
estagnagdo da prética de leitura cumulativa — 40% vs. 41% —, um ligeiro acréscimo na
prética parcelar — 45% vs 48% —, e uma reducdo da prética de ndo-leitura — 15% vs.
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11%. Observarse, entdo, em 1997 um relacionamento mais estreito com o mundo do
impresso, nomeadamente através da leitura ocasiona e fugaz de revistas, ilustrando,
desse modo, 0 apreco que os portugueses nutrem por uma leitura mais pragmética e Util.

Quanto a leitura de livros, nota-se uma perda de relevo do mesmo no grupo dos
jovens, dos 15-19 anos, e no dos adultos mais novos e um incremento nos dois grupos
de idades mais elevadas. Provavelmente, tal situacéo se deva ao facto de esta populacéo
revelar mais abertura a diversidade da oferta dos lazeres. No ambito das preferéncias,
apercebemo-nos de um maior interesse quer pelas generalidades, enciclopédias e
dicionérios quer pela banda desenhada e, em contrapartida, uma certa indiferenca pela
literatura, uma vez que as percentagens nesta area decrescem. Os portugueses
continuam a optar por comprar os livros nalivraria, no entanto diversificam-se oslocais
e modalidades de aguisicdo, destacando-se 0 quiosque, a tabacaria, ©
hiper/supermercado e a venda a porta.

Dada a intima ligacdo do livro a biblioteca, também os estudos a referenciam,
sendo de destacar o aumento da frequéncia da biblioteca municipal, ndo sendo aheia a
esta situacdo o alargamento da rede de Leitura Pablica.

No que diz respeito a biblioteca escolar, a situacéo ndo se alterou, talvez ou
porque as metodol ogias preconizadas pelo novo paradigma educaciona ainda ndo eram
utilizadas concretizadas cabalmente, ndo instigando a pesquisa de informagdo, ou
porque as infra-estruturas eram deficitarias. Relembremos apenas que o programa da
Rede de Bibliotecas Escolares arranca de forma experimental em 1997, pelo que, na
altura, ainda ndo se fazia sentir a dindmica inerente a uma biblioteca escolar. Recuando
no tempo, mas fazendo desse tempo 0 nosso, também ndés diriamos, a semelhanca de

Freitas e Santos, que “ o livro, muitos o querem; aleitura muitos a enjeitam” (1992: 54).

Quadro 8 — Incursdo comparativa sobre habitos de leitura em Portugal na década de 90
(Sintese nossa)

Freitas e Santos (1992) Freitas e Alves (1997)

Objectivo genérico Fornecer elementos sobre as praticas | Caracterizar e avaliar os habitos de
deleitura leitura dos portugueses

Aspectos metodol 6gicos Inquérito por questionério de forma Inquérito por questiondrio
directa e pessoa

Universo Residentes nas localidades do Exclusdo da populagéo do continente
continente com 1000 habitantes ou residente nas localidades de menor
mais dimensdo

Amostra 2000 inquiridos — popul agdo 2506 inquiridos — popul agéo
afabetizada e com idade igual ou alfabetizada que tém 15 anos ou mais
superior a 15 anos

Recolha de informagdo 1988 1995

Modalidades do impresso

—livros 59% 56%
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—jornais 68% 71%
—revistas 61% 71%
Tipologiade leitura
— cumulativa 40% 41% (?)
— parcelar 45% 48%
—ndo-leitura 15% 11%
Tipologia de leitores de livros
— pequenos (1 a5 livros) 54% 67%
—médios (6 a20 livros) 38% 27%
—grandes(mais de 20 livros) 8% 6%
Leitores de livros — classe etaria
—-15-19 79% 73%
—20-29 70% 64%
—30-49 55% 58%
—50e+ 34% 42%
Géneros preferidos
— romances 44% (nacionais); 28% (estrangeiros) 33%
—ficcdo cientifica 10% 8%
— enciclopédiag/dicionérios 8% 17%
— banda desenhada 8% 16%
— viagens/reportagem 4% 9%
Locais de aquisi¢do de livros
—livraria 81% 86%
— quiosgue/tabacaria 11% 40%
— hiper/supermercado 2% 28%
— aporta, aum vendedor 10% 20%
—feiradolivro 29% 34%
Bibliotecas
—Municipal 41% 53%
— Escolar 25% 26%
—Naciona 13% 15%

Confrontando, os dados apresentados no estudo de 1997 com a investigacdo de
2007, constamos ter ocorrido uma evolucdo positiva, tendo o nimero de leitores de
livros aumentado 7%, o de jornais 20% e o de revistas 6% (2007: 48). Estes valores
contrariam os resultados obtidos noutros estudos de ambito internaciona (Knulst e
Broek, 2003; Coulangeon, 2005; Griswold, Mcdonnell e Wright, 2005 citados por
Santos, op. cit.); no entanto, convém ndo descurar os baixissimos valores de partida
apresentados pelo nosso pais, quando comparados com outros. Embora a situacéo
portuguesa actual sgja um pouco mais satisfatéria, tal ndo invalida que continuemos a
situar-nos ainda aquém dos valores médios europeus, nomeadamente no que diz
respeito a leitura de livros. Quanto a tipologia de leitura e de leitores de livros,
verificamos uma “diminuicdo dos N&o-leitores, [que] se reflecte no crescimento da
leitura Cumulativa (38,7% contra 41%) e, sobretudo, da leitura Parcelar” (48,8% contra
55%) (idem), registando-se um “crescimento percentual dos Pequenos leitores e
concomitantemente descida dos Grandes leitores’ (ibidem: 51). Relativamente as
preferéncias, o estudo revela que os portugueses preferem, indubitavelmente, os

romances, sobretudo os de amor (18%) e de grandes autores contemporaneos (17%),
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continuando a eleger alivraria como principal espaco de aquisi¢cdo, quer esta se situe ou
nao em centros comerciais (ibidem: 131 e 1438).

No que se reporta a frequéncia da biblioteca, ja anteriormente referimos a
propensdo para a biblioteca municipal (12%), seguida da escolar (6%) apesar de estas
serem frequentadas por 17% do total da amostra (ibidem: 117), o que ndo sera de
estranhar, tendo presente o leque etério abrangido pelo estudo. Ainda segundo este
estudo, sdo sobretudo 0s mais escolarizados, 0s mais jovens e 0s estudantes 0s seus
mais assiduos utilizadores (ibidem: 118). De entre as razfes pelas quais 0s inquiridos
ndo costumam frequenté-las, destacam-se 0 ndo apreco por estas (47,2%) e o facto de
nao precisarem ou ndo terem tempo (15%), 0 que contrasta com o estudo de 1997,
segundo o qual o desconhecimento da existéncia da biblioteca era a segunda mais
referida, enquanto neste Ultimo é a menos evocada (ibidem: 122). Relativamente a sua
utilizaco, ambas sdo procuradas habitualmente para ler, fazer pesquisas e aceder a
Internet (cf. Quadro 9 que apresenta os valores preferenciais respeitantes a “muitas
vezes').

Quadro 9 — Utilizac&o da biblioteca
(Adaptado de Santos: 2007, pp.119, 121)

Biblioteca Municipal Biblioteca Escolar
Leiturageral 235 21,9
Pesquisa bibliogr &fica 235 34,4
Multimédia— Acesso & I nternet 15,9 21,9
Multimédia—MUsica efilmes 14,3 19,4
Empréstimo domiciliario 8,9 12,5
Seccao de periddicos 89 6,9
Sala de estudo 8,6 231
Seccdo | nfantil/Juvenil 3,0 5,0

No que se refere a populacdo estudantil, os estudos de Isabel Alcada e Ana
Magalhdes (1993), de Rui Castro e Maria de Lourdes Sousa (1998) e de Mario Lages
(2007) revelam que os inquiridos tém uma atitude claramente favoravel para com a
leitura, embora o interesse por esta prética decresga a medida que se progride na
escolaridade. A semelhanca do que fizemos anteriormente, debrugar-nos-emos, num
primeiro momento, sobre os estudos realizados na década de 90 e so posteriormente nos

referiremos ao(s) de 2007.

Quadro 10 — A leitura e os jovens na década de 90
(Sintese nossa)

Alcada & Magalh&es (1993) Castro & Sousa (1996)
Aspectos metodol 4gicos Inquérito por questiondrio Inguérito por questionario
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Universo Residentes no continente e regifes | Residentes no continente
autébnomas

Amostra 3982 alunos 1651 alunos
1.°ciclo—40% 2.%ciclo—32,5%

2°ciclo—-42,1%
3.9ciclo—-6,9%
1355 professores
(cerca de 50% do 1.° ciclo)
3470 pais/encarregados de educacdo
1005 BE
(37% do 1.°ciclo)
210 Camaras Municipais

3.%ciclo-36,1%
Secundério — 31,3%

Recolha de informagéo

1990/1992

(1994/1995)%*

Atitudes para com aleitura

Prética val orizada positivamente

Factores que influenciam as
atitudes paracom aleitura

Os mais novos atribuem mais peso a
accado dos professores e da familiana

Caracteristicas pessoais

aquisicao do prazer
Preferéncia por outras actividades
Casa
Actividade menos preferida
Preferéncias — convivio no interior de
grupo de pares

Razbes parando ler livros
Local onde preferem ler

A leitura no quadro das
ocupagdes dos tempos livres

33% |éem sempre que podem
6.° lugar entre 8 opcles
Preferéncias — estar com a
familia/amigos

Aventuras, BD, Tio Patinhas

Géneros preferidos Aventuras/BD; romances/novelas

Segundo Alcada e Magalhées (1993), séo 0s mais novos que referem a atraccao
exercida pelos livros antes de saberem ler e que mais importancia atribuem a
socializagcdo familiar e escolar. De entre 0s vérios factores susceptiveis de influenciar as
atitudes para com a leitura, Castro e Sousa (1998) referem como causa determinante as
caracteristicas pessoais “que se tornam progressivamente mais importantes a medida
gue os inquiridos se situam nos ciclos mais avancados de escolaridade” (ibidem: 134),
diminuindo a importancia da familia e da escola. Embora cerca de 80% dos inquiridos
de Castro e Sousa (1998) tenham reconhecido que os professores costumavam
aconselhé-los a ler “algumas vezes’ ou “muitas vezes’, tal ndo obsta a que facam uma
avaliacdo progressivamente negativa acerca do papel da escola (ibidem: 135). Tal facto
podera ter origem, na opinido de Castro e Sousa (1998), ndo sO numa hipotética
mudanca das préticas escolares em que os inquiridos vém a ser envolvidos, como
também na perda de importancia de actividades de promog¢éo da leitura, mais explicitas
anivel elementar.

Alcada e Magalhdes (1993) referem que 48,5% dos inquiridos encara a leitura
como um prazer e que para 39,3% ela é uma distraccdo, pelo que se obtém uma

indiscutivel maioria de 87,8% a perspectivédla de uma forma positiva. Face a estes

# No estudo que serve de base a este quadro ndo consta qualquer referéncia ao periodo no qual
decorre a investigacéo, no entanto depreendemos que 0 mesmo se deva situar entre 1994 e 1995, tendo
em consideracdo que este texto corresponde a traducdo de uma comunicagdo apresentada pel os autores no
16th World Congress on Reading, Praga, 1996. A nossa deducéo baseou-se também no facto de os
autores confrontarem os estudos de Freitas e Santos de 1992 com o de Alcada e Magalhdes de 1993.
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dados, seria “injusto considerar que as novas geragoes rejeitam liminarmente a leitura”
(1993: 35)%. Esta afirmacdo suscita, porém, algumas dividas a Maria de Lourdes
Dionisio (2000), que questiona ndo sd os contextos e as finalidades das leituras, como
também evidencia a contradicdo que parece existir entre a opinido veiculada pelos
inquiridos e as suas preferéncias sobre a ocupacéo dos tempos livres, uma vez que, de
entre oito opcdes, aleitura se situa em sexto lugar.

Também os professores demonstram uma opinido favorével acerca da leitura,
considerando relevante a sua actuac&o, embora atribuam maior peso a familia. Quando
questionados sobre os principais estimul os familiares no &mbito da promocédo daleitura,
destacam a existéncia de livros em casa, 0 reconto de histérias na infancia e o nivel
cultural dafamilia e s depois é que referem aida a bibliotecas ou alivrarias.

A visdo dos pais/encarregados de educagdo €, de igual modo, positiva sobre a
leitura e sobre o trabalho que se desenvolve na escola para promover 0 gosto por esta
actividade, embora parega existir nas suas afirmagdes uma contradi¢cdo. Na verdade, se
reconhecem que as criancas |éem pouco, também declaram que elas |1éem mais do que
antigamente, 0 que sd prova que consideram ter havido uma evolucdo no que diz
respeito aos habitos de leitura. Provavel mente, anseiam que elas leilam mais, pois parece
que ainda ndo haviam atingido os niveis desegjados.

No estudo coordenado por Maria de Lourdes Santos (2007), os inquiridos, pais
de filhos menores de 18 anos e/ou encarregados de educacdo de pelo menos um de
menor idade, salientam, como factor promotor essencial de leitura dos seus
filhos/educandos, quer em contexto familiar, quer escolar, a adequacéo dos livros a sua
idade. No que diz respeito a utilizacdo da biblioteca, consderan que os
filhos/educandos as frequentam cumulativamente e conferem um elevado grau de
importancia as actividades desenvolvidas por estas, nomeadamente o incentivo a leitura
de livros adequados a idade da crianga ou do jovem. Como factores explicativos da ndo
utilizacdo das bibliotecas, os inquiridos referem a possibilidade de os filhos/educandos
acederem de outras formas alivros.

Relativamente as bibliotecas escolares, e independentemente do facto de a
implementacdo da Rede de Bibliotecas Escolares ter sido posterior ao estudo de Algada

e Magalhes (1993), as autoras apresentam varios exemplos de boas praticas de leitura,

% para Rui Vieira de Castro (1995, citado por Dionisio, 2000: 21) esta afirmagéo “motiva algumas
reservas’, umavez gque as autoras ndo clarificam “ os objectivos e tarefas de leitura a que os inquiridos se
referem” quando afirmam “andar sempre aler” e que leram “tantos livros que nem sabem.”
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evidenciando, desse modo, a mudancga que se comegava ja a operar na escola. A leitura
ja ndo era considerada como uma concorrente do estudo, mas antes como uma aliada,
uma fonte de enriguecimento pessoal. Havia, no entanto, que melhorar as condi¢des das
bibliotecas escolares, pois 0 panorama era desolador nas escolas do 1.° ciclo, ja para ndo
referir o insuficiente fundo documental das restantes. No que diz respeito as bibliotecas
municipais, sdo também indicadas algumas ac¢des no dominio da promocéo da leitura,
uma realidade que estava nesse momento a despontar.

Quanto ao local mais propicio aleitura, os estudos referem a casa, embora o de
Alcada e Magalhdes especifique ainda o quarto. A leitura €, deste modo, identificada
como uma prética predominantemente privada, um acto solitério, saboreado na
intimidade, tal como o comprova, novamente, 0 estudo mais recente, a0 apresentar a
casa como 0 espaco de eleicdo para 96% dos leitores de livros (Santos, 2007: 115). A
escola surge, neste estudo, como o0 segundo espago mais importante para a leitura deste
suporte (9,5%) (ibidem:116).

Inquiridos acerca das raz0es por que ndo |éem, os estudantes dos varios niveis
de escolaridade sdo unanimes em reconhecer a preferéncia por outras actividades,
sendo, por isso, uma prética minoritaria no ambito das ocupactes dos tempos livres. No
quadro destas, ja mencionamos 0 posicionamento da leitura no estudo de Algada e
Magalhées (1993) e no estudo de Castro e Sousa (1998). De entre as varias opcoes para
os tempos de lazer apresentadas aos inquiridos, a leitura aparece sempre como a
actividade menos preferida, qualquer que sga o nivel de escolaridade. O que os
inquiridos preferem é, indubitavelmente, estar com a familia e os amigos.

Referindo-se a desvalorizagdo efectiva da leitura, Castro e Sousa (1998)
destacam a necessidade de se atentar nos interesses dos leitores, uma vez que parece ser
mais o conteldo do que a forma a afasté&-los dos livros e da leitura. Esta opinido é
também partilhada por Alcada e Magalhdes (1993), que referem a imprescindibilidade
do conhecimento dos gostos dos leitores, 0 Unico ponto de partida vaido para despertar
o prazer da leitura, uma vez que “forcar criancas e jovens a lerem obras de que ndo
gostam pode ser a maneira mais eficaz de lhes barrar o caminho” (1993: 41). Quanto as
suas preferéncias, destacamos algumas: no 1.° ciclo, a banda desenhada, o Tio Patinhas
e as aventuras, no 2.° e 3.° ciclos, iguamente os livros de aventuras e a banda
desenhada; no ensino secundério, os romances e novelas, provavelmente, segundo
Castro e Sousa, por influéncia “directa’ da escola, uma vez que é neste nivel de ensino
que os alunos sdo confrontados com estes subgéneros (1998: 142).
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Por fim, ndo podiamos deixar de reflectir sobre o Ultimo estudo realizado junto
da populacdo escolar nos finais de 2006 e principios de 2007, Os estudantes e a leitura.
Partindo de uma amostra constituida por 23844 alunos de escolas do Continente, 0
estudo apresenta-nos uma andlise sobre as suas atitudes, comportamentos e habitos de
leitura. Embora os niveis de ensino sgiam quatro, 1.° 2.° e 3.° ciclos e ensino
secundario, a verdade € que sdo contempladas cinco populacdes, tendo em conta que,
por uma questdo metodoldgica, se diferenciam dois sub-universos no 1.° ciclo: um é
congtituido pelos alunos do 1.° e 2.° anos de escolaridade e 0 outro pelos alunosdo 3.° e
4.° anos. O Quadro 11, por nos elaborado, pretende sintetizar as principais conclusdes
do estudo que passamos a explicitar. Posteriormente, referir-nos-emos, de igual modo,
aos alunos do ensino secundario. Em ambos os casos, apenas nos limitaremos a

apresentar as ilagdes dos autores do estudo.

Quadro 11 — Atitudes, comportamentos e habitos de leitura
dos alunos do ensino béasico

Cultura familiar

Cultura familiar®
80% - Ver familiares aler

1.°Ciclo 2.°Ciclo 3.°Ciclo
1.9/2.° Anos 3.94.° Gosto pela leitura Gosto pela leitura
A leitura | Anos = 40,7% - Gosta muito = 2,8%- Viciados
eos Actividade habitual fora da = 48,6% - Gostaassim-assim | = 19,4% - Gosta
hébitos | escola = 8,3% - Gosta pouco muito
culturais | 48% 97% = 2,3% - Néo gosta hada = 48,6% - Gosta,
mas de vez em
gquando
= 8,9—N&o gosta
= 20,2 — Gosta pouco
1.9/2.° Anos 3.94.°
Anos I nfra-estruturas Infra-estruturas
Infra-estruturas " 73% - Maisde 20 livros = 639%-Entre20e
Muitoslivros  Alguns/muitos | = 50,1% - Entre 20 e 100 100 livros
(45%) 39% livros = 8,8%- Maisde
» 1,4% - Inexisténciade 500 livros
Familia qualquer livro

Cultura familiar®
79,2% - Ver

= 72% - Leituracom os (algumas/muitas vezes) familiaresaler
filhos = 68,6% - Ouvir contar = 58,6% - Ouvir

= 69% - Ouvir contar histérias falar doslivros
histérias = 20,3% - Ouvir ler emvoz lidos

= 55%-Iralivrarias ata = 48,1%-ldaa

31,4% - Falar doslivros
lidos com amae

17,8% - Falar dos livros
lidos com o pai

livrarias/biblioteca
s

30,3% - Ouvir ler
emvoz dta

8 A s percentagens reportam-se a algumas/muitas vezes

8 Op.cit.
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Habitos de leitura das pessoas
crescidas— 75%

1.9/2.° Anos 3.9/4° Professor
Anos Trocade livros
Actividade preferida Biblioteca de turma
Escola Fazer contas Lere Biblioteca escolar
escrever Grupo de teatro
60% 49% Jornal escolar

Fazendo uma apreciagéo global do quadro apresentado, verificamos que a leitura
€ uma actividade bem posicionada no ambito das préticas preferidas dos nossos alunos e
que a sociaizacdo priméria afigura ser a maior impulsionadora da leitura e do prazer de
ler.

O estudo revela-nos que os niveis de leitura sdo, ao longo da escolaridade, muito
razoaveis, 0 que até certo ponto contradiz a ideia pré-concebida de que os alunos da
Sociedade de Informacédo e do Conhecimento 1éem pouco. Se a leitura comeca por ser,
no grupo do 1.92.° anos, a quinta actividade preferida, de entre nove, ela passara,
imediatamente, a ocupar 0 segundo lugar, num conjunto de dez, no grupo do 3.° e 4.°
anos, o0 equivalente a 97% dos respondentes. Por sua vez, os alunos do 2.° ciclo
continuardo a gostar de ler e a ser leitores aplicados, pois cerca de 90% deles aprecia a
leitura (soma das percentagens referentes a “ gostar muito de ler” e “gostar de ler assim-
-assim”).

Esta atitude téo positiva face aleituraira comegar a decrescer no 3.° ciclo, sendo
que, para quase metade dos estudantes (48,6%), 0 gosto pela leitura é intermitente, o
gue significa que eles gostam de ler, mas so de vez em quando. O livro ja ndo é paraa
maioria dos alunos um objecto essencial e os nimeros comegam a inquietar: 20,2%
afirma gostar pouco de ler; 19,4% gosta muito; 2,8% sdo viciados e 8,9% ndo gosta.
Mais de metade dos alunos deste nivel de ensino, 52,7% dos inquiridos, afirma ter lido
menos de 20 livros ao longo da sua escolaridade e 31,8% entre 20 a 50 livros.

Quanto a formag&o do gosto pela leitura, verificamos, desde logo, que o sexo é
uma das variaveis mais importante, porquanto as raparigas tendem a ler mais e a gostar
mais de ler do que os rapazes. Se, no 1.° ciclo, os mais velhos véo lendo Harry Potter e
elas as histérias tradicionais universais, entdo, no 2.° ciclo, ja é notoria a diferenca de
interesses, preferindo eles géneros ligados a aventura, acgdo, viagens, policial,
espionagem, ficcdo cientifica e elas leituras mais calmas, ligadas a poesia e ao romance

juvenil, sem, no entanto, descurarem também a aventura. A introspeccéo e a reflexdo
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serdo, tal como a leitura, uma questdo primordialmente de género e, no 3.° ciclo,
manter-se-80 as mesmas tendéncias

Uma vez que todos os actos iniciais sdo, como afirma Mario Lages (2007:253),
em, certa medida, iniciaticos e, por isso, marcantes, entdo é convicgdo dos autores do
altimo estudo que a familia tem um peso muito mais acentuado do que a escola na
fomentacdo do gosto pela leitura. Com efeito, tudo 0 que se vivencia no seio familiar
contribui fortemente para a criacdo do gosto e dos habitos de leitura, mormente nos
primeiros anos. Para além da importancia ao acesso fisico ao livro, importa ainda
atentar nos comportamentos que o promovem o livro e que impulsionam a leitura e o
prazer deler.

De um modo geral, o livro convive com a familia: 45% dos alunos dos 1.9/2.°
anos reconhecem existir muitos livros em suas casas, valor que decresce um pouco Nos
3.2 e 4.° anos (39%), provavelmente porgue os alunos de 8/9 anos ja possuem mais o
sentido do real e do proporcional; 73% dos alunos do 2.° ciclo afirmam haver mais de
20 livros e 50,1% entre 20 e 100 livros. Também no 3.° ciclo, a infra-estrutura continua
a relacionar-se muito positivamente com a promoc¢éo do gosto, até porque, como se
afirma no estudo coordenado por Mario Lages (2007: 256), a “oportunidade cria a
necessidades’ e “aquilo de que dispomos condicion[a ou, pelo menos, audaal a
formatar as nossas inclinagdes, nem que sgja porque, para gostar, € preciso conhecer,
ora, ter em casa, € ja uma parte do caminho que conduz ao conhecer” (p. 141).

Reportando-se ao 2.° ciclo, Tania Sofia Correia (Lages, 2007: 89), reconhece ser
«licito pensar que em casas onde existam livros e 0 hébito daleitura entre os familiares,
os filhos sgjam incentivados a ler e ganhem esse mesmo gosto». Ora a cultura familiar,
gue se revela através do nimero de livros existentes em casa, do incentivo da mae, da
leitura partilhada com os filhos, do contar historias, da leitura em voz alta, das idas a
livrarialbiblioteca, € de crucial importancia para a emergéncia e consolidagéo do gosto
de ler. Para 70% dos alunos dos 1.9/2.° anos e 80% dos alunos dos 3.94.° anos, «a gente
crescida» |€ e vai com eles a livrarias. Também “ cerca de 80% dos alunos do 2.° ciclo
afirma ter visto os seus familiares a ler algumas ou muitas vezes e 68,5% ouviram contar
historias, contudo 40% dos inquiridos dizem nunca ter ido a livrarias e bibliotecas com
familiares’ (ibidem: 107). Relativamente ao 3.° ciclo, também parece ser usua ver um
familiar aler (muitas vezes. 30%,; algumas vezes — 50%), se bem que um em cada cinco —
20,8% - nunca ou raramente tenha visto), ta como ouvir falar das leituras lidas (nunca ou
raramente: 41,4%; algumas vezes. 41,2%; muitas vezes. 17,4%).
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Ainda no ambito do contexto familiar, importa referir que a leitura é, de igua
modo, uma actividade que se faz essencialmente em casa, a semelhanca do que havia ja
afirmado Ana Maria Magahaes e Isabel Alcada em 1993, sendo o quarto o espaco de
eleicdo para 88,2% dos respondentes do 3.° ciclo. De um modo gera, o incentivo a
leitura é uma tarefa desempenhada pela mée: 60,6% dos inquiridos do ultimo ciclo do
ensino basico referem um papel muito activo da mée contra apenas 12,1% que néo o
reconhecem. Do estudo, constatou-se ainda serem os pais com niveis de escolaridade
mais elevada aquel es que investem na formag&o do habito e no gosto de ler.

Relativamente ao lugar da leitura na escola, ha a considerar que ela €,
conjuntamente com a escrita, a actividade preferida por 49% dos alunos que frequentam
0 3.°2 e 0 4.° anos de escolaridade. De entre 0s meios susceptiveis de a promover, em
ambito escolar, consideram os autores do Ultimo estudo (Lages: 2007) os seguintes. a
accao dos professores; a troca de livros, a biblioteca de turma e a escolar. Se os
professores “tém certamente a possibilidade de marcar ou fazer um leitor” (p. 150),
entdo importa reflectir sobre as praticas consideradas como as mais eficazes. Da leitura
do estudo, depreendemos serem duas: a realizacdo de trabalhos que envolvam aleiturae
0 aconselhamento de leituras.

Quando indagados acerca dos motivos que condicionam a leitura, os alunos do
3.0 ciclo referem ndo sO a falta de prazer naleitura e a falta de tempo, como também o
facto de ndo realizarem, como gostariam, mais trabalhos sobre as leituras. Na verdade,
uma das préticas promotoras referidas por agueles alunos é a realizagdo de fichas de
leitura. Embora esta actividade sgja j& desenvolvida por muitos agentes educativos, a
verdade é que os alunos parecem desgjar fazer também fichas de leitura de livros que
néo constam do programa.

Relativamente a0 aconselhamento de livros, cerca de 47,5% os aunos do 2.°
ciclo refere que os seus professores recomendaram a leitura de livros 1 a 4 vezes, no
altimo més anterior a inquiricéo e 33,6% néo o fizeram. Também um pouco menos de
metade dos alunos dos alunos do 3.° ciclo, 48,1%, ndo se recorda de, no Ultimo més,
alguns dos seus professores Ihe ter recomendado que lesse e 62,5% deles ndo foram
incitados a leitura de um livro em concreto, ao decurso do ultimo més. De acordo com
os dados apresentados no estudo, intervencéo dos professores na promocao do prazer
ndo parece muito significativa, tal como o evidenciam os alunos do 2.° e 3.° ciclos. Se
aqueles que mais gostam de ler no 2.° ciclo sdo também os menos motivados pelos
professores, entdo é porque mandar ler pode, na verdade, fomentar o nimero de horas

95



dedicadas a leitura, contudo ndo contribui para despertar ou contagiar o prazer de ler.

Recordemos as palavras de Téania Sofia Correia (2007), relativas a situacéo do 2.° ciclo:

«Sera que mais do que recomendar a leitura de livros, o desenvolvimento de
actividades relacionadas com a leitura, como troca de livros entre os alunos,
criagdo de bibliotecas de turma, deslocacBes a biblioteca da escola, criacdo de
jornais ndo serdo mais eficientes na criagcdo do gosto e do habito da leitura?»
(p.116)

Com efeito os alunos que mais gostam de ler também s8o aqueles que sentem
especia apreco pela troca de livros e biblioteca de turma, contudo estas préticas estéo
longe de ser habituais. No 2.° ciclo, 75,8% dos aunos afirma inexistir troca de livros e
62,5% a biblioteca de turma. No 3.° ciclo, quase um quarto (24,1%) dos alunos afirmam
ter uma biblioteca de turma e 21,6% ser usual atrocade livros entre colegas.

No ambito das actividades extra-curriculares ligadas a |eitura/escritanos 2.° e 3.°
ciclos, no estudo em apreco reconhece-se a existéncia de associagOes positivas entre
estas competéncias e a participagdo num grupo de teatro ou no jornal da escola e a
frequéncia da biblioteca escolar. Com efeito, sdo aqueles que pertencem a grupos de
teatro, que escrevem em jornais escolares e que mais vao a biblioteca que evidenciam
niveis mais elevados de leitura.

No que diz respeito a biblioteca escolar, consideramos pertinente debrucarmo-
nos sobre 0s dois aspectos que se encontram nos graficos que se seguem e que Sao 0S
anicos que constam no estudo em andise. O Gréfico 1 reporta-se a frequéncia da

biblioteca escolar e o Gréfico 2 aos motivos pelos quais 0s alunos se deslocam a esse
espaco.

Grafico 1- Frequéncia da biblioteca escolar
45 42
40 ]
35 32 33
30 - 28 o5 @ Nunca
25 24 23 ] 23 m 1-2 vezes
18 19

20 - 0 3-4 vezes
15 05 ou mais vezes
10

5 a

0 a

2° Ciclo 3° Ciclo Secundéario
(Adaptado de Lages, 2007: 345)
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Dos dados apresentados, constamos que o 1.° ciclo ndo se encontra referenciado
e que a importancia da biblioteca escolar diminui a medida que os alunos avangam em
idade, registando-se uma queda abrupta entre o 2.° ciclo e 0 3.° e deste para 0
secundério. Na verdade, na opcéo “nunca’, verifica-se um crescimento linear entre 0 2.°
ciclo (11%) e 0 3.° ciclo (18%) e depois deste para 0 secundario (25%), 0 que demonstra
que o asua utilizagéo decresce a medida que a idade dos inquiridos aumenta.

Relativamente ao 1.° ciclo, encontramos, no primeiro grupo, a alusdo a ida a
livrarias, sendo estas mais frequentadas por criangas de meios semi-urbanos (58%) e
urbanos (55%) do que rurais (50%), 0 que estd em conformidade com «aimplantacéo de
grandes espacos comerciais e deste tipo de equipamento cultural» (Liz, 2007:48). No
segundo grupo, 61% dos alunos do 3.° e 4 .° anos de escolaridade afirmam ja ter estado
numa biblioteca fora da escola.

O Gréfico 2 apresenta os principais motivos da frequéncia da biblioteca escolar.

Grafico 2 - Razfes paraaidaabiblioteca escolar

@ Ler livos de estudo

50 50 B Ler jornais e revistas

O Preparar trabalhos escolares
O Procurar livvos para ler

| Ir & internet

16 O Requisitar livros

® Passar o tempo

0O Acompanhar o professor

2° Ciclo 3° Ciclo Secundario

(Adaptado de Lages, 2007: 346)

Da sua leitura, depreendemos existir um decréscimo generalizado dos seguintes
motivos. passar o tempo (2.° ciclo: 61%; 3.° ciclo: 57%; secundério: 50%); procurar
livros para ler (2.° ciclo: 50%; 3.° ciclo: 20%; secundério: 12%); ler jornais e revistas
(2.° ciclo: 38%; 3.° ciclo: 35%; secundario: 29%); preparacado de trabahos (2.° ciclo:
35%; 3.° ciclo: 23%; secundario: 21%). Também com um decréscimo do 2.° para o 3.°
ciclo e com um ligeiro aumento para 0 secundario, encontramos a leitura de livros de
estudo (2.° ciclo: 46%; 3.° ciclo: 29%; secundario: 38%); a requisicdo de livros (2.°
ciclo: 20%; 3.° ciclo: 13%; secundario: 16%). Acompanhar o professor sofre um ligeiro
aumento do 2.° (43%) para o0 3.° ciclo (56%) e novamente um decréscimo no ensino
secundario (50%). Relativamente a utilizagdo dos computadores com ligacdo a internet,

verifica-se o contrario do que tem vindo a ser referido, ou sga, que hd um aumento do
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Seu acesso (2.° ciclo: 15%; 3.° ciclo: 20%; secundério: 22%).

Concluindo, a biblioteca escolar afigura ser, maioritariamente procurada para
passar o tempo e por motivos escolares (leitura de livros de estudo), havendo ainda uma
boa parte que a frequenta por objectivos ludicos e outra (45,2%). Existe ainda um
nimero significativo de alunos que utiliza a biblioteca para procurar e requisitar livros
desconhecendo-se, todavia, os motivos pelos quais o faz. Os aunos do secundério
fazem da biblioteca escolar um espaco residual de procura de livros, pois apenas 12%
afirmarecorrer aela para esse efeito.

Da andlise do estudo, constatamos ainda que a utilizagcdo da biblioteca escolar €,
também ela, uma questdo de género, uma vez que sao as raparigas que a frequentam
mais. Se 0s seus objectivos sdo 0 estudo e a ocupacdo de tempos livres, tendo sempre o
livro como mobil central, os rapazes procuram-na, essencialmente, por objectivos
lGdicos, leiturade jornais, revistas e passar o tempo, e para aceder a internet.

Percorrendo agora os trés ciclos, verificamos que o leitor vai assumindo
diferentes perfis, tendo sido utilizada, no estudo em analise, diferente terminologia para
o caracterizar. Assim, se o leitor do primeiro grupo gosta de ler e de escrever e usufrui
de edlevadas percentagens de comportamentos no dominio da leitura, entdo é
denominado leitor em potencial. O leitor em dificuldade ser4 aquele que ainda esta
longe dos livros e da leitura, pelo que importa incentiva-los. O segundo grupo do 1.°
ciclo integra trés perfis. o leitor em dificuldade, se gosta pouco ou nada de ler, se a sua
mée apresenta um baixo nivel de escolaridade e de comportamentos de leitura; o leitor
motivado, se ja gosta muito de ler e de falar das suas leituras e o leitor em potencial, se
evidencia melhores condicdes de existéncia que potenciam a leitura. Se o aluno, no 2.°
ciclo, continua a ndo ler ou gostar pouco de ler, ndo acedendo, de igua modo, a
actividades que promovam o contacto com o livro e a leitura, entdo estaremos perante
um ndo-leitor; se, pelo contrario, 0 aluno gosta muito de ler, teve e continua a ter acesso
a actividades que envolvem a leitura e frequenta livrarias/bibliotecas, entdo o auno é
um leitor dedicado; se 0 auno gosta de ler assm-assim, teve alguns contactos
relacionados com a leitura na infancia, entdo serd um leitor mediano. No que diz
respeito ao 3.° ciclo, apenas encontramos a referéncia ao leitor viciado na leitura e ao
grande leitor, pelo que a outra designacdo se encontra entre paréntesis. Todas as
expressdes encontram-se em italico pelo facto de ndo existir no 3.° ciclo uma
categorizacgao para o perfil deleitor.

Relativamente ao ensino secundéario, gostariamos de destacar o seguinte: apenas
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5% dos respondentes se reconhece como viciados em leitura; mais de 24% confessou
gostar muito de ler; o gosto pela leitura relaciona-se, entre outras coisas, com o grau de
ensino desgjado, crescendo quase exponencialmente dos que pretendem prosseguir os
estudos. Se sd0 0s rapazes que projectam mais 0 desgo de «exceléncia intelectual»
(Lages, 2007:365) e que associam a leitura a conceitos como esforgo, dever, fuga,
aborrecimento, sdo as raparigas as mais viciadas em leitura e aquelas que associam a
leitura ao prazer, a diversdo e a aprendizagem.

Ao longo desta breve incursdo comparativa entre estudos sobre préticas e habitos
de leitura, reforcamos a nossa convicgdo de que a formagéo de hdbitos € um processo de
aprendizagem. Parafraseando Cerrillo et alii (2003: 232, 238), também nds afirmamos
gue ndo se nasce leitor e ndo leitor, pois é o tempo que faz um e o outro e que ndo basta
saber ler para se ser leitor, ando ser que se adquira o habito daleitura a partir da propria
actividade de leitura.

2. O leitor eosinteressesde leitura

Ler e ser-se leitor, eis 0 que actualmente a sociedade reclama ao individuo,
contudo da aprendizagem da leitura ndo se aprende a condicdo de leitor. Saber ler nem
sempre faz ler e se 30 muitos aqueles que se encontram munidos da carta de leitura®,
poucos S80 0s que a utilizam como veiculo de prazer pessoal. Como afirma Cerrillo et
al. (2003), mesmo que se saiba ler ndo se € leitor a ndo ser que se adquira o habito da
leitura.

De entre as imagens que tém sido utilizadas para ilustrar a formacéo do leitor,
recordamos a de José Antonio Gomes, porguanto nos parece ser suficientemente
elucidativa do itinerério do leitor: “[o] caminho [deste] € comparével ao percurso de um
rio que, da nascente a foz, se vai aimentando de varios afluentes, conquistando,
gradualmente, a sua «voz»” (Gomes, 1996: 10). Um leitor ndo se faz automaticamente
num dia, em semanas ou humas férias, mas € o fruto de um processo que se desgja que
comece 0 mais cedo possivel, pois so desse modo € que se poderd acangar atal voz, de
gue nos fala Gomes, e que se consubstancia na capacidade de dialogar com o Outro.
Para que se atinjam as competéncias necessarias a esse didogo é fundamental que o

individuo passe por experiéncias que favorecam o seu desenvolvimento como leitor.

8 Segundo Sylvaine Olive, a obtencéo de uma carta de condug&o ndo conduz inevitavelmente ao acto
em si e 0 mesmo se verificacom aleitura, pois aprender aler e ler ndo €, de modo algum, a mesma coisa.
(Lire, 2003: 4).
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Segundo Margaret Meek, professora, escritora e investigadora, 0 sucesso na
leitura depende de trés factores essenciais: “atencion de los adultos, libros que disfrutan
y clara conciencia de lo que [los nifios] estan haciendo” (1992, citada por Castrillon,
2001: 31). Muitos sdo também aqueles que corroboram a opinido de Pedro Salinas
(1993)*, ou seja, que ndo existe melhor terapéutica para formar leitores do que os bons
livros, os melhores professores de leitura.

Apesar de a leitura ter sempre algo de eleicdo pessoal, tal ndo obsta a que os
promotores de leitura, sejam eles pais ou outros educadores, possuam referentes tedricos
que lhes possibilitem despertar e manter o prazer de ler: “[alny parent, librarian, or
teacher knows that finding a book that interests a child is one of the best ways to
motivate achild to read.” (Ross et al., 2006: 66).

Embora o conceito usual de faixa ou grupo etario seja relativo, a verdade é que
ele pode funcionar como ponto de partida para o0 empreendimento de uma actividade de
leitura ou mesmo para um mero aconsel hamento.

As relagcdes entre a leitura e o desenvolvimento psicoldgico tém sido alvo de
varios estudos, de entre os quais destacamos os de Juan Cervera (1992) e Cerrillo et al.
(2003). Todos eles se inspiraram no modelo de Piaget e, apesar de algumas ligeiras
oscilagBes nos estédios e na respectiva idade cronoldgica, a verdade é que ha
unanimidade quanto ao aumento da capacidade de leitura, pressupondo esta uma
linguagem cada vez mais complexa e abstracta. Por sua vez, aresposta do leitor também
se tornara mais inferencial e critica e, por isso, é fundamental que tenhamos sempre a
mao propostas de leitura que aliciem osleitores aler mais e mais.

De acordo com a investigacdo nesta érea, os interesses de leitura variam com a
idade e também com o género. Com base nos pressupostos que fundamentam os estudos
supracitados, procederemos a uma breve caracterizacdo de cada um dos estadios. Os que
constam da nossa sintese do quadro 10 sdo os apresentados por Juan Cervera, embora as

caracteristicas, bem como os interesses sejam a suimula dos estudos por nos referidos.

Quadro 12 — Interesses de leitura

Estadios Caracteristicas I nteresses
Ritmo “Nonsense’
Sensorio-motor Movimento Composi¢des do Cancioneiro Infantil

Temas familiares e conhecidos; a casa e o mundo animal
Albuns ssimples
Livros-jogo

8 Cf. Silvia Castrillon, 2001: 31; Cerrillo et al, 2003: 2003.
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Pré-operacional Func&o simbdlica Temas familiares e conhecidos: lar, natureza, escola
- pré-conceptual Egocentrismo Fabulérios e contos breves
- intuitivo Realismo Livros de imagens
Animismo
Artificialismo
Operagdes Interiorizagdo Literatura fantéstico-realista: contos maravilhosos
concr etas progressiva do real. fantésticos e de aventuras.
Interesse pelo mundo | Humor, histérias divertidas.
exterior.
Oper agdes Sintese Reais, historicos, actuais.
formais Individualizacdo Biografias documentadas.
Generalizacdo Livros de humor, de desporto, de mistério, de ficgdo
cientifica, de aventura
M aturacéo™ Conhecimento do mundo

O estédio sensorio-motor compreende o periodo do nascimento até aos dois anos
e € denominado por Cerrillo et al. (2003) de estadio do ritmo e do movimento, pelo
facto de a crianga se impressionar com 0 seu movimento e experimentar acgdes com 0
seu préprio corpo. Apesar de a crianga ndo entender a maior parte do significado das
palavras das rimas, dos versos, das lengalengas e das demais produgdes, tal ndo impede
gue ndo aprecie 0 ritmo e a musicalidade das mesmas. Nesta etapa, que sO é
contemplada num conceito mais amplo de literatura, € fundamental o papel do adulto
que, habitualmente, acompanha os textos de gestos e movimentos de méos e de cabega.
Faz todo o sentido que a crianga contacte com rimas infantis, dbuns de imagens ou
livros-jogo, geralmente associados a objectos do seu quotidiano.

O estadio pré-operacional, que oscila entre os dois e 0s sete anos, € sub-dividido
por Juan Cervera em dois sub-periodos: o pré-conceptual (2-4 anos) “caracteriza-se pela
utilizacdo de pré-conceitos, isto é, as nogdes atribuidas pelas criancas aos primeiros
signos verbais que adquirem”; o intuitivo (4-7 anos) que “se baseia na intuicéo directa,
modo de conhecimento que devera completar-se com outros mais objectivos e
experimentais’ (Cervera, 1992: 24).

A aquisicdo e desenvolvimento da linguagem coincide com o aparecimento da
funcdo simbodlica, 0 que possibilita a crianga “actuar sobre as coisas, ndo s
materialmente, mas interiorizando os esquemas de ac¢do em representacoes e realizando
imitacbes diferidas’ (idem). O egocentrismo é a caracteristica dominante do
comportamento intelectual da crianga, considerando-se o realismo, 0 animismo e o
artificialismo como rasgos daquele.

Os interesses de leitura so muito variavels, dada a amplitude do periodo. Se,

num primeiro momento, a crianga se sente mais atraida por temas que lhe sGo mais

% Este estédio néo é contemplado nem por Ana Maria Filipousky(1986) nem por Juan Cervera (1992).
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familiares, posteriormente, o animismo, atribuicdo de vida a objectos inanimados,
despertar-lhe-a 0 gosto pelos contos e fabulas. Os livros preferidos nesta fase séo os de
imagens, paulatinamente enriquecidos com a palavra escrita.

No est&dio das operagdes concretas, dos sete aos onze/doze anos, a crianga ndo
SO interioriza o real, como também comeca a organizé-lo, através de agrupamentos, de
entre 0s quais se destacam a classificacdo e seriacdo dos objectos, a elaboracdo de
nocdes cientificas de niUmero, de tempo e medida. Para além disso, faz ainda deducdes
|6gicas e efectua mental mente retrocessos e avangos no tempo, ao mesmo tempo que se
liberta das leis magicas e anal 6gicas, dando assim inicio do processo até ao pensamento
|6gico. Todavia, 0 seu raciocinio continua ligado ao concreto, denotando mais tendéncia
para os factos e suas relacfes do que para as ideias. A convivéncia escolar propicia-lhe
novas dimensdes, 0 que favorece atransi¢do do egocentrismo para 0 Sociocentrismo.

Embora ndo delimite completamente as fronteiras entre o fantastico e o real, os
interesses do jovem leitor aproximam-se mais do real, prevalecendo a propensdo para a
literatura fantasti co-realista, com contos maravilhosos, fantésticos e de aventuras, e para
a literatura factual, na qual se destacam os titul os relacionados com o conhecimento de
outros paises e povos, com jogos, desportos e experiéncias cientificas.

No ultimo estédio considerado por Juan Cervera, o das operacles formais, que
decorre entre os onze/doze anos e 0s quinze, o leitor vai progressivamente perdendo o
interesse pela fabulacdo e despertando para 0 mistério, a aventura, a novela de accéo e,
no caso da jovem leitora, para o romance. Para além disso, sente ainda atraccéo por
temas reais, actuais, historicos, humoristicos e biografias.

Dado que o individuo apresenta maior capacidade leitora, as obras sdo, por isso,
mais extensas, complexas e portadoras de muita accdo. As personagens aparecem
caracterizadas individualmente e o desenlace sera tanto mais interessante, quanto mais
imprevisto for. Na verdade, todas estas particul aridades se coadunam com a fase em que
o leitor comega a revelar algum desprendimento em relacdo a dependéncia do concreto
e do imediato, a0 mesmo tempo que caminha para 0 pensamento hipotético-dedutivo,
criando hipdteses e tirando conclusdes. A sintese, a individualizacdo e a generalizagdo
s80 as operacOes caracteristicas deste periodo.

A partir dos quinze anos, comeca a fase estético-literaria, revelando o leitor cada
vez mais maturidade para responder de umaforma pessoal ao texto. Os temas devem ser
cuidadosamente sel eccionados, sobretudo na parte inicial. A estruturaliteréria e aforma
sdo similares as das leituras do adulto.
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A leitura, sendo uma actividade importante em qualquer fase da vida, revela-se
particularmente relevante para a crianca e o adolescente, como ja referimos, porquanto
contribui para o processo de maturacdo intelectual e de desenvolvimento da capacidade
reflexiva e critica. Assim sendo, importa que 0 encontro com os livros se processe no
seu momento certo, pois, se tal ndo se verificar, quem perde € a crianga ou 0 jovem que
ndo € estimulado na altura considerada mais adequada. Ha uma idade para cadalivro e o

importante é que esse tempo se cumpra efectiva e af ectivamente.

3. A mediacédo em leitura

A natureza humana é produto da educacéo, pelo que “ndo existe como algo de
definitivo e perene, mas é uma histéria’ (Alberto Merani, 1978, citado por Theodoro da
Silva, 1998: 54), 0 mesmo sucedendo com a leitura, prética socia e ndo heranca
genética ou dom. Também o leitor tem a sua historia e, embora possa despertar para a
leitura em qualquer momento, inclusivamente na idade adulta™, a verdade é que o
periodo ideal ainda continuaa ser ainfancia.

Se 0 potencial biopsiquico, que possibilita a capacidade de articular oralmente
uma ou varias linguas e de atribuir significados as coisas e aos diferentes cddigos que
expressam ou simbolizam 0 mundo, reside no Nosso patrimonio genético, 0 mesmo ja
ndo podemos afirmar relativamente a aprendizagem da leitura e da escrita, competéncias
resultantes de uma aquisicéo cultural e fortemente condicionadas pelo contexto em que
o individuo se insere. Uma vez que estamos perante um processo continuo, Cujo Sucesso
€ determinado, em grande parte, pela accdo intenciona de pais e educadores, importa
perscrutar um pouco o dominio da mediacdo, pois € sempre através de alguém que se
adquirem as préticas jareferidas e se estabel ece a ponte entre o individuo e o livro.

Referindo-se a aprendizagem da leitura, José Morais, considera-a como uma
peca representada por trés actores, o aprendiz leitor, a familia e a escola, sendo

fundamental o papel destes dois Ultimos. Segundo este autor, “ensinar a leitura é ao

°! Relativamente & leitura e ao |eitor, Ezequiel T. da Silva (1998) refere o seguinte: “Erra quem pensa
gue a leitura € uma questdo de dom, heranca genética ou «passe de magica»” (p.47); “o leitor pode ser
formado em qualquer periodo da sua existéncia, desde que exista trabaho, gerador de historia, nesse
sentido. Se for no periodo da infancia melhor, mas isso ndo significa que, vencido esse periodo, 0
adolescente, o adulto ou o0 idoso ndo possa vir a se interessar e sentir paix&o pela leitura” (1998:54).
Também Christian Poslaniec partilha da mesma opinido, ao afirmar que “ «Apprendre»: se méfier des on-
dit «Tout se passe avant cing ans» [...] Rien n’ est jamais désesperé. En changeant de comportement on
peut réconcilier les enfants avec leslivres, et méme si cela prend du temps, leur fait découvrir le plaisir de
lire. Et ce, an'importe quel age, car des expériences ont montré que cela était possible méme avec des
adultes qui n’ont jamais lu deleur vie, si les circonstances deviennent favorables.” (2006: 35-36)
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mesmo tempo formar a crianca na técnica de voo, revelar-lhe este prazer e permitir que
0 mantenha’ (1997. 272) e, se 0 prazer dos actos naturais se encontra, tanto nos animais
como nos humanos, nos genes, a leitura, tal como o prazer de ler sGo da nossa
responsabilidade.

Segundo L uis Arizaleta, um coordenador de programas de animagao de leitura, a
mediacdo € simultaneamente uma “actitud y un recurso didactico en la construccion
compartida del conocimiento” (2004: 32), tendo em consideracdo que o prazer daleitura
reclama intermediarios, os mediadores, que, de um modo geral, |éem, elegem e
aconselham os leitores. De entre as principais fungbes do mediador, Cerrillo et al.
destacam as seguintes: “crear y fomentar habitos lectores estables; ayudar a leer por
leer; orientar la lectura extraescolar; coordinar y facilitar la seleccion de lecturas por
edades; preparar, desarrollar y evaluar animaciones alalectura.” (2003: 229).

Ninguém pode desgjar 0 que ndo conhece, dai a importancia de facilitar o
encontro do leitor com o livro, acompanh&lo no processo de descoberta, proporcionar-
Ihe oportunidades de fruicdo, propor-lhe leituras gratuitas, mas nunca dirigi-las.

A fim de cumprir cabalmente as suas funcbes, o mediador deve reunir alguns
requisitos, que, embora sgiam Obvios, se revelam imprescindivels. Nesse ambito,
espera-se que ele sgja um leitor habitual; partilhe e transmita o gosto pela leitura; tenha
capacidade para promover a participacdo; possua uma certa dose de imaginacdo e
criatividade; creia firmemente na sua missdo e possua uma formacdo minima literéria,
didéactica e psicol6gica (Cerrillo et al., 2003: 230). Para além disso, importa, ainda, ndo
descurar o cerne da questdo, os livros, que deverdo ir ao encontro dos interesses dos
leitores. Perante a situacdo actual de leitura, Silvia Castrillon (2001) refere duas
estratégias que podem, em conjunto, contribuir para a formacdo do leitor: o
desenvolvimento tedrico, em torno da formacdo dos professores, e a diversidade de
titulos, que devem ser de boa qualidade. De um modo geral, a formacéo universitaria
centra-se na didactica da lingua materna, descurando a area da leitura, nomeadamente as
questdes relacionadas com o leitor, o processo e a compreensao de leitura. O professor
assim (de) formado iratrilhar 0 mesmo caminho que 0S Seus mestres.

Na opinido de Cerrillo et al. (2003), a mediagdo, em ambiente escolar, enfrenta
uma série de dificuldades que importa considerar, de modo a superé-las. O mediador,
segja ele professor ou outro educador, deve consciencializar-se de que: a aprendizagem
dos mecanismos de leitura e de escrita nem sempre confere a necessaria atencdo a
compreensdo, dado esta ser considerada, essencialmente, como uma actividade
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mecanica; o livro é ndo raras vezes, identificado com o manual; a leitura é assaz
instrumentalizada; a seleccdo de leituras e 0 ambiente extra-ecolar nem sempre s&0 0S
mais adequados, as bibliotecas escolares ainda ndo possuem suficientes dotaces e
escasselam recursos humanos com formagdo especifica para este espaco. Se a figura do
mediador é importante, ao longo de toda a escolaridade, ela revela-se fundamental nas
primeiras idades, porquanto este, a0 propor a aquisicdo de determinado livro e ao
recomendé-10 a crianga, se converte no seu primeiro receptor e esta, consequentemente,
no segundo.

Se o leitor tem direitos inalienaveis, tais como o “de ndo ler, de saltar péginas,
de n&o acabar um livro, de o reler, de ler ndo importa o qué, de amar os «heréis» dos
romances, de ler ndo importa onde, de saltar delivro em livro, de ler em voz alta, de ndo
falar do que se leu” (Pennac, 2001: 139), também os mediadores deveriam envidar
todos os esforgos para levar a bom porto os preceitos do decalogo proposto por Fabricio
Caivano para “preservar de la barbérie alos librosy alos lectores, hoy y alo largo del
siglo XXI” (2001: 192). Todos os mandamentos, desde o primeiro, “deseo de leer y CF
(clan familiar), passando pelo “el mueble de la memoria’, “leer es un placer”, até ao
altimo, “navegar en todos los barcos, conocer todos |os mares’, resumem-se, segundo 0

seu criador, a dois: “leer y leer"®

, que &, de igua modo, o objectivo do nosso Plano
Nacional de Leitura.

No ambito da mediacdo, € nosso objectivo reflectir sobre as influéncias
ambientais e educacionais na promogao do interesse pela leitura, tendo sempre em
consideracdo que se pretende ndo sb criar 0 habito mas também o prazer de ler. Na
verdade, também nds, a semelhanca de Raquel Villardi (2002), pensamos que o habito
por si sO se revela insuficiente e indcuo para formar um leitor para a vida, no entanto,
estamos convictos de que ele poderd ser um poderoso aliado do mediador de leitura,

sejaele familiar ou escolar.

3.1. A familia

E hoje opinido consensual que a familia desempenha um papel fundamental no
desenvolvimento de atitudes favoréveis em relagdo a leitura, tal como o haviam

%2 Para além destes, ha ainda a considerar os seguintes: “estas son nuestras voces’, “este es nuestro
espacio y esta nuestra palabra’, “no usaras las palabras en vano”, “leeréds la prensa cada dia’, “visitaras
com frecuencia la biblioteca publica’, “leer es conocer la Ciudad del Mundo.” (Fabricio Caivano, 2001.:
193-196)
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afirmado, na década de 80, Ezequiel da Silva (1985)% e Richard Bamberger (1986).

Se um leitor se forma desde o berco e se 0 ensino da leitura comega no primeiro
ano de vida da crianca, entdo cabe aos pais, primeiros mediadores, propiciar um clima
adequado para que a crianga desperte o interesse pelaleitura

Referindo-se & promog&o da leitura em ambiente familiar, Bamberger (op.cit.)
considera fundamental que a crianga manuseie, logo desde a mais tenraidade, livros de
gravuras e que ouca histérias em voz alta, independentemente de ndo compreender o
texto. Ao contemplar com o0s pais as gravuras e ao serem nomeadas as coisas que nelas
se véem, a crianca ndo sb desenvolve a linguagem, como também forma o seu primeiro
“vocabulério ocular”, perspectivado pelo autor como uma boa preparacéo para aleitura
Para além desta prética, sugere ainda a frequéncia da biblioteca publica e a formacéo de
uma pequena biblioteca para a crianca.

Também Mercedes del Manzano é da opinido de que o livro se deve tornar
familiar a crianga, e por que ndo “mais um da familia’, mas “com mais presenca porque
€ um objecto precioso, quase com forca de pessoa” (1988: 113), pelo que a biblioteca
familiar parece ser a melhor resposta. No entanto, se tal ndo for possivel, entéo que se
pondere um outro espaco, o quarto de brinquedos, 0 seu quarto ou a sala de estar, onde
todos se encontrem e comparticipem.

Ao considerarmos, a semelhanca de outros autores, que a motivacdo para a
leitura ndo depende apenas do facto de as criancas viverem rodeadas de material
Impresso, mas principamente do tipo de experiéncias que tenham vivido com os livros,
entdo facilmente deduzimos que, para além da importancia do contacto da crianga com
o livro no seio familiar, importa ainda atentar noutros factores determinantes, como
sejam as proprias leituras e as interaccdes familiares. Aliés, no PISA 2000, estudo por
nos ja referenciado anteriormente, se constatava que os melhores desempenhos de
literacia se verificavam em individuos provenientes de familias com mais recursos

educacionais/bens culturais e onde abundava a interacgdo com os filhos™.

% “O processo de formagdo estd vinculado, num primeiro momento, as caracteristicas fisicas
(dimensBes materiais) e sociais (interacgdes humanas) do contexto familiar, isto &, presenca de livros, de
leitores e situacGes de leitura, que configura um quadro especifico de estimulacdo sociocultural.” (1985,
citado Ezequiel da Silva, 1998: 51).

“A prontiddo para a leitura é determinada, em grande parte, pela atmosfera literéria e linguistica
reinante na casa da crianca.” (Richard Bamberger, 1986: 71).

%0 que parece distingui-las [as familias dos dois grupos, isto &, dos alunos no nivel de proficiéncia 1
ou inferior e dos alunos no nivel 4 ou superior] sdo 0s recursos educacionais existentes em casa|...] bem
assim como os bens culturais na familia[...]. Da mesma forma sdo relevantes o interesse académico dos
pais e 0 seu interesse social, medido pela frequéncia com que estabelecem interacgdes com os filhos
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Consciente de que os pais sdo realmente 0s primeiros emissarios da leitura e
com base em vérios estudos, Dixie Lee Spiegel, esboca um perfil dos pais dos leitores

bem sucedidos, partindo dos componentes que existem no ambiente familiar: “os
artefactos, os eventos e a natureza das interacgoes pai-filho” (2001: 94). Assim, segundo
aautora, estes pais ndo so “tendem a fornecer artefactos de alfabetizacdo, especialmente
materiais em suas casas’, como também “léem para os seus filhos frequentemente”,
“servem como modelos influentes de leitores’ e “realizam interaccOes efectivas,
[@udando] os seus filhos a aprenderem como extrair significado do texto e como
interagir com sucesso nas situagdes escolares’ (pp. 96-99).

O acesso ao livro™ ou a outros materiais de leitura, a partilha de leituras, a
leitura em voz ata, o exemplo dos pais, as interacgdes, a frequéncia de locais onde se
podem encontrar livros, a organizacdo de uma biblioteca pessoal/familiar, o
conhecimento de titulos que se coadunem com as diferentes faixas etérias e interesses
de leitura parecem-nos ser as premissas bésicas da mediacdo familiar. Dado que o bom
leitor € moldado pelo seu ambiente, entdo pensamos proficuo relembrar a voz da
experiéncia

Ele continuard a ser um bom leitor se os adultos que o cercam alimentarem o
seu entusiasmo em vez de tentarem provar a sua competéncia, se estimularem o
seu desgjo de aprender em lugar de |he imporem a obrigacdo de recitar, se o
acompanharem no seu esfor¢co sem esperarem contrapartidas, se aceitarem perder
noites em vez de procurarem ganhar tempo, se fizerem vibrar o presente sem
acenar com a ameaca do futuro, se se recusarem a transformar em trabaho
forcado 0 que era um prazer, se mantiverem esse prazer até se transformar em
rotina, se edificarem essa rotina sobre a gratuitidade da aprendizagem cultural, e

se ele préprio descobrir 0 prazer dessa gratuitidade.
(Pennac, 2001 53)

Ainda no ambito do primeiro espaco socializador da crianca, consideramos, a
semelhanca de Christian Poslaniec (2006-a), que as palavras-chave sdo a “convivéncia’
e a “cumplicidade”, sendo primordial o acompanhamento. Mais importante do que
obrigar é acompanhar, pois de que valera fomentar o habito se ndo se alimentar o
prazer? Segundo o autor, 0s pais que obrigam a ler ndo [éem por prazer, no entanto tém
consciéncia da importancia de gostar de ler para se ser bem sucedido socialmente. Uma

vez que ndo sabem como fazer para ajudar a crianca, limitam-se a reproduzir o que lhes

como, por exemplo, discutindo temas sociais, livros, filmes ou simplesmente falando com eles.” (Pisa
2000: 10)

% Na opinido de Juan Mata, a auséncia de livros nem sempre constitui uma condenaczo, podendo,
paradoxalmente, ser até um estimulo. Na verdade, um meio propicio € uma vantagem, mas ndo uma
garantia. (2004: 134)
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haviam feito nessa idade, ou sgja, obrigam-na a ler em voz alta, independentemente do
que é solicitado na escola. Ora, 0 que advoga este investigador € que haa
complementaridade entre o projecto paternal e o escolar, porquanto o éxito da educacéo

da crianca depende efectivamente dela.

3.2. A escola

A indissociabilidade entre a leitura e a escola € dbvia, uma vez que é por
intermédio desta que o individuo se habilita formamente aquela competéncia. Sendo a
leitura um instrumento transversal ao curriculo, € evidente que o processo de ensino-
aprendizagem a va transformar num habito, numa actividade redizada quase
diariamente, ndo s6 em tempo lectivo, como também em tempo para-lectivo, tendo em
conta os trabalhos solicitados pelos vérios professores. Contudo, o que realmente se
almeja da escola, hoje mais do que nunca, é que €ela crie leitores que leiam por prazer e
ndo sO por dever, de modo a que esta prética perdure e ndo decresca no tempo, Como 0
evidenciam os estudos, nomeadamente o de Castro e Sousa (1996).

Para além de proporcionar a aprendizagem instrumental, a escola é ainda
considerada responsavel pela criacéo de habitos de leitura, embora, como ja afirmamos,
0 seu desenvolvimento deva ser uma responsabilidade partilhada™. Se pretendemos que
0 espaco escolar sgja pensado como um espaco educativo e ndo apenas Como um mero
espaco fisico, importa que a principal instituicdo educativa repense o valor pedagdgico
daleitura, tendo em conta a formag&o integral do individuo.

Estando comprovada a intrinseca relacéo entre leitura e literacia, dado que o
pouco prazer naguela pode congtituir um factor inibidor desta, e por que ndo uma
possivel exclusdo social daquele, cabe a escola fomentar a educagdo leitora,
proporcionando a todos 0 acesso a uma literatura de qualidade.

As diferencas socioecondémicas e culturais das familias, bem como o facto de
ndo grassar em muitas delas o habito de leitura ndo podem, de modo algum, serem
tomadas como barreiras intransponiveis, mas antes como desafios lan¢ados a escola,
ndo fosse esta um dos locais privilegiados para se concretizar 0 téo esperado encontro

% Referindo-se & formagao dos |eitores, Victor Moreno (2003) é da opini&o que estes se concebem em
casa e ndo na escola, pois a missdo desta € desenvolver, essencialmente, capacidades e estratégias
cognitivas, nomeadamente a competéncia leitora: “1os lectores, caso de que se hagan, se hacen en casa; no
en laescuela, ni en € instituto. En laescuela, y sobre todo en € instituto, més bien se deshacen.” O habito
de leitura, requer, segundo este professor e escritor, desgjo, tempo, reflexdo, decisdo auténoma, o que ndo
se coaduna com préticas escolares coercivas. (2003; 8).
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da crianca ou do jovem com o tal livro, que o podera cativar para o prazer de ler.

Para Ana Maria Machado, a escola € a segunda oportunidade que o individuo
possui para se formar como leitor, pois ninguém esta condenado ao “apartheid” literario
(2001: 60). Segundo esta escritora, 0 exemplo e a curiosidade devem ser “los dos pies
com los que deberia caminar e descubrimiento de la lectura’ (ibidem: 62). Se o
exemplo do adulto mediador é fundamental para despertar o leitor em formacéo,
também a curiosidade podera activar a leitura, contudo o que se constata é que esta se
encontra, provavelmente, adormecida. Ter8o as criangas e jovens conhecimento da
existéncia da caixa de Pandora, da habitacdo do Barba Azul, da mensagem secreta que
urge decifrar ou do mapa do tesouro que importa encontrar (idem)?

Varias sd0 as vozes que 0 atordoam com a imperiosa necessidade de ler, mas
guantas sdo as que o0s deslumbram com a paixéo leitora? Como nos afirma Juan Mata,
“lalectura no se promueve mediante discursos, sSino con gjemplos; con la autoridad, casi
siempre discreta, que gercen algunos lectores sobre los novatos o los indecisos’ (2004:
126). Umavez que a escola é ainda para muitos o Unico contacto com o texto literario e,
consequentemente, um dos mais directos mediadores entre a crianga e o livro é urgente
praticar e impulsionar uma pedagogia consciente da leitura, pois a relacéo que o jovem
estabelecer com o acto de ler dependera, sobremaneira, da accdo positiva ou negativa
daguela.

Se é durante a fase de escolaridade que se desenvolvem os interesses e habitos
de leitura, cabe a escola proporcionar “tempos e espacos de leitura diversificados e
atraentes e oferecer actividades regulares de leitura e de contacto com o livro”
(Herdeiro, 1980: 46).

Sendo a escola um dos mais directos mediadores entre a crianca e o livro, a
verdade é que a leitura em contexto escolar ainda se encontra frequentemente conotada
com a obrigacdo curricular e a avaliagdo, pelo que se torna essencial valoriza-la como
prética que se justifica a s mesma. O livro ndo pode continuar a ser perspectivado
apenas como um instrumento didéactico, mas também como um objectivo educacional,
gue tem como alvo o desenvolvimento do habito de ler. Alias, este era ja intuito de
Janine Despinette que, ha trés décadas e meia, se questionava acerca do papel
desempenhado pela escola: “[I]’ education scolaire se fait en grand partie par le livre, se
fait-elle pour le livre?'®" (1972, citada por Herdeiro, 1980: 44).

" No ambito da andlise que Maria Bernardette Herdeiro faz da escola portuguesa dos anos 70, s&0
consideradas probleméticas algumas situacfes, que o tempo havia de melhorar: a lacunar formagéo de
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Embora a escola sgja, na sua esséncia, um contexto de leitura e um espaco
privilegiado de formacéo de leitores, o que se verifica é que nem sempre ela consegue
fomentar o tdo desgjado gosto pela leitura, dai propormo-nos reflectir sobre os factores
gue nos parecem promover os interesses de leitura.

Da bibliografia consultada, em torno do prazer de ler, constatamos serem quatro
os principais factores. a disponibilidade de livros, a oportunidade de ler, o envolvimento
do professor e a leitura em voz ata. Como se depreende da simples enumeracdo, a
promocdo da leitura ndo parece entdo confinar-se exclusivamente a aula de lingua
materna, apesar de a leitura ser um dominio especifico desta disciplina. Na verdade,
estamos convictos de que € possivel promover esta competéncia em todas as areas
curriculares, sejam elas de caracter cientifico ou humanista.

Referindo-se aos factores que exercem influéncia sobre os interesses de leitura,
Bamberger (1986) destaca o acesso aos livros e a oportunidade de ler. Uma vez que
“gostar pressupde conhecer minimamente e 0 conhecimento nasce da convivéncia’
(Herdeiro, 1980: 44), importa que o livro faca parte do universo imediato do leitor. Para
além disso, h4 ainda a necessidade de of erecer variedade de livros a crianca e ao jovem,
na esperanca de alargar 0s seus centros de interesses.

A biblioteca escolar €, actualmente, perspectivada como o recurso fundamental
de qualquer sistema educativo, porquanto “disponibiliza servicos de aprendizagem,
livros e recursos que permitem a todos os membros da comunidade escolar tornarem-se
pensadores criticos e utilizadores efectivos da informagdo em todos 0s suportes e meios
de comunicacdo” (Manifesto da Biblioteca Escolar, 1999). Embora nem todos os paises
tenham beneficiado sempre das suas potencialidades, a verdade é que ela, ha ja muito,
considerada essencial para o desenvolvimento dos interesses de leitura e do habito de
ler, pois possibilita o acesso directo ao livro. Para além dela, convém ainda n&o descurar
a biblioteca de sala/turma ® que, apesar de dimensdes muito mais restritas, também

professores no que diz respeito a &rea da leitura; o deficiente apetrechamento e indefinicdo da biblioteca
escolar; a excessiva importancia conferida pelos programas de Portugués ao saber ler e ao saber
literatura, em detrimento da leitura em si mesma; o protagonismo atribuido a selecta; a auséncia, no
programa, da literaturainfantil e juvenil. (1980: 44-45)

% “Nos «paises dos livros» as escolas consideram essencial a existéncia de bibliotecas escolares
centrais bem providas de livros. Além disso, principamente na Suécia, na Gra-Bretanha e, até certo
ponto, nos Estados Unidos, é também de praxe a presenca de bibliotecas de sala de aula bem aparel hadas.
Na Dinamarca boas bibliotecas de sala de aula sdo obrigatérias, da primeira a quarta Ssérie, e
recomendadas, nas séries superiores. Na Austria, encontrou-se a seguinte soluco: a meta consiste em ter,
a0 mesmo tempo, uma biblioteca escolar central e colecgdes de livros em cada sala de aula. Se o dinheiro
ndo der para tudo, a biblioteca da sala de aula tera prioridade. Dessa maneira, as criangas estdo sempre

110



oferece proximidade com o livro, facultando, por suavez, uma utilizagdo mais imediata,
quer ao nivel daleiturafunciona quer daleiturade prazer.

Efectivando-se a aprendizagem na pratica da leitura e aicercando-se a
autonomia do leitor na experiéncia pessoa do livro, entdo parece-nos que a mera
requisicao domiciliaria na biblioteca da escola podera ser insuficiente para aformacéo e
0 desenvolvimento do hébito de leitura. Se, realmente, se pretende promover o prazer da
leitura, torna-se necessario adoptar um programa de ac¢do mais vasto que se
consubstancie guotidianamente. Para aém do acesso de obras de diferentes géneros
textuais na biblioteca escolar™, os alunos podergo também beneficiar de actividades de
leitura na sala de aula ou de outras, como sgjam concursos, feiras do livro e encontros
com escritores.

Ainda neste ambito, Bamberger reconhece que é essencial propiciar momentos
de leitura, pois 0 acto em s é mais importante do que qualquer outra actividade. Uma
vez gque a prética regular é a pré condicdo para a formagéo do hébito, entdo € preferivel
ler “quinze minutos todos os dias do que meia hora um dia sim, outro ndo. E melhor ler
meia hora um dia sim e outro ndo do que ler uma hora por semana, e assim por diante’
(1986: 70).

Partindo de uma proposta de Renée Léon (1994, citado por Bastos, 1999: 289),
Gloria Bastos destaca duas actividades de leitura na sala de aula, que sdo uma boa
oportunidade para a impulsionar: a “leitura para s’ e a “leitura para os outros’. Se
aquela é “individual, livre e silenciosa’, feita apenas por prazer, sem estar submetida a
avaliacdo, esta € “orientada para a circulagdo de informacdo e, por isso, é uma leitura
em voz alta e pressupde a preparacdo de um texto, tendo em vista a sua posterior
apresentacdo. Para além delas, a professora e investigadora refere ainda a vantagem de
se implementarem “projectos de escola’ que contribuam para uma visao integrada das
vérias actividades lectivas, evitando, desse modo, a tendéncia que se verifica para o
emparcelamento das mesmas.

Se mais importante do que teorizar € realmente mostrar o valor da leitura, entéo
facilmente depreendemos o0 quao essencial se torna a figura do professor. Para além da
necess&ria “imersdo” nos livros e da interaccdo com estes, torna-se fundamental

cercadas de livros, o professor pode aconselhé&las a qualquer momento e também verificar quantos e
quais livros cada uma delas utiliza no trabalho escolar ou leva para casa.” (Richard Bamberger, 1986: 51)

% No estudo internacional Read ng Literacy constatou-se haver uma forte relagdo entre a dimensdo
das hibliotecas escolares e 0 desempenho alcancado pelos alunos.
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“ demonstrar” 1

a importancia e a fungdo do material impresso. Ora, dentro da sala de
aula, quem melhor do que o professor o podera fazer? Estamos convictos de que a
verdadeira pedagogia da leitura reside na motivacdo, uma vez que, a semelhanca de
Juan Mata (2004) e de Michele Petit (2004), também nds consideramos a leitura como
uma arte que se transmite mais do que se ensina, como uma arte que se aprende através
do sussurro e da convicgao.

S6 mesmo um professor interessado e motivado, sendo ele préprio leitor, podera
estabelecer uma relagdo afectiva com os livros e fazer com que os seus alunos
experimentem na leitura um prazer idéntico ao seu. Como afirma José Antonio Gomes,
“s0 transmite 0 gosto de ler quem tem enraizada a paix&o pelos livros e foi formado no
sentido de a saber comunicar” (1996:12). Ta como Perros, o professor-apostolo de
literatura que ressuscitava os autores, também nos devemos tentar transmitir aos outros
a boa nova acerca do prazer de ler, pois s6 assim poderemos lutar contra uma realidade
algo estereotipada, a daleitura obrigacéo e aborrecimento.

Acreditamos na magia da palavra, seja ela escrita ou oral. E nossa convicgao que
avoz do professor pode dar voz ao livro pois, para além de cativar, possui ainda o poder
de reconciliar agueles que se privaram, por motivos vérios, da sua companhia™.
Cremos que a leitura em voz alta delicia qualquer leitor, independentemente da idade,
como o afirma Perros, o professor referenciado por Daniel Pennac. Mais uma vez,
constatamos ser ténue a distancia que medeia o espaco ficcional do real. Ler em voz alta
€ uma actividade marcante para quem |é e para quem ouve. O texto adquire vida,
sonoridade, atencdo. Ao emprestarmos a nossa voz as palavras, estas transfiguram-se,
ganham novo colorido, musicalidade e encanto. Qual € a crian¢a/adulto que n&o recorda
as lindas histérias que a mée lia, ou contava, antes de adormecer? Uma das primeiras
recordacdes que preservamos da infancia ndo sera o encantamento do ouvir ler em voz
ata? Na sala de aula, a leitura em voz ata ndo podera ela, também, tornar-se numa
excelente provocagdo para criar leitores e desenvolver outras potencialidades

escondidas?

1% Jerry Jonhs e Peggy VanLeirsburg (2001) consideram a imersdo e a demonstracdo as duas
condicdes fundamentais no envolvimento dos alunos na leitura. Segundo eles, o “amor pela leitura’ s6
pode ocorrer quando existem materiais impressos facilmente acessiveis, oportunidades para os desfrutar e
model os efectivos. (Cramer & Castle, 2001: 117)

101 «E obrigado também, senhores Mérquez, Calvino, Stevenson, Dostoievski, Saki, Amado, Gary,
Fante, Dahl, Roché, quer estejam vivos quer ja tenham morrido! Dos trinta e cinco refractarios a leitura,
nem um esperou que o professor chegasse ao fim dos vossos livros, para acabarem de o ler antes dele.
[...] E certo que avoz do professor ajudou a esta reconciliagdo.” (Pennac, 2001: 110,114)
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Temos consciéncia que uma leitura expressiva e entusidstica é capaz de
verdadeiros milagres. O prazer de ler sO acontece quando somos a isso motivados e,
aqui, o professor, desempenha um papel muito relevante. A seleccdo dos textos, a
inflexdo, o ritmo, a intensidade, o siléncio, a cadéncia, a emogdo, a encenacdo... podem
transformar-se na varinha magica da seducdo e do prazer de novos leitores,
alimentando, desse modo, a fantasia, a compreensdo'® e até mesmo aliteracia'®.

Ao percorrermos 0s tempos, verificamos gque a leitura em voz ata foi, desde a
Antiguidade até meados do século XIX, um sistema de leitura muito divulgado,
assi stindo-se, actualmente, a sua ressurgéncia. De referir ainda que fora, inclusivamente,
estabelecida como instituicdo, no seculo XIX, na colénia espanhola de Cuba e
convertida, por Daniel Pennac, na década de 90, num direito inalienavel do leitor. Se
para este autor ela € uma “cangdo de embalar”, um “acto de amor” e o professor que |1é
em voz alta o “revelador fotografico”, o “[acendedor de] lanternas’ (2001: 108, 163,
114, 88), para Georges Jean, ela € uma “forma especifica de leitura’, uma “sobre
leitura’ e um “prazer subtil” para aquele que |€é e para aquele que ouve (1999: 16,17,
20). A expressdo “leitura em voz ata’ pode remeter para uma dupla acepcdo que
convém especificar: a leitura escolar “titubeada’ e repetitiva e a leitura em voz alta,
propriamente dita, que pressupde “«saber ler» de forma «dominada» e «distanciada»”
(op. cit., 1999: 14). Também Eveline Charmeux distinguira a oralizacio da leitura em
voz ata. Se aguela “consiste a dire ce qu’ on voit au moment ou on le voit”, estaé “une
variante de lacommunication orale [...] une communication qui porte sur lalecture|...]
ce n'est pas le texte que I’'on communique, mais la lecture que le lecteur en a faite”
(1985: 32).

Enquanto a oralizacdo, actividade por exceléncia da leitura escolar, €,
essencialmente, um mecanismo de transformac&o de signos escritos em sonoros, e, por
isso, desprovido de algum interesse, a leitura em voz dta é uma actividade mais
complexa, exigindo, simultaneamente a compreensado do texto e a sua consciéncia, bem
como a descentralizacdo da consciéncia. Na verdade, € esta Ultima actividade que
possibilita a adopgdo de determinadas técnicas especificas e necessarias a comunicagao.

Se, na oralizacdo, a diccéo e os movimentos oculares sdo indissociavels, na leitura em

192 Na opinido de Inés Sim-Sim, a entoacdo, o ritmo e a intensidade favorecem sobremaneira a
compreensdo (2004: 15).

13 para Stephen Krashen, ouvir histérias em voz ata é ndo sd benéfico como também uma
experiéncia agradavel. Para aém de promover a propria leitura, esta prética desenvolve também a
compreensdo, 0 vocabulario e, consequentemente, aliteracia (2004:; 77-78)
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voz alta verifica-se a sua dissociagdo sendo aguela precedida por estes. Assim sendo,
pressupde-se gque, nesta modalidade de leitura, o leitor olhe para o(s) ouvinte(s) e lhe
comunique o que lera na fraccdo de segundo que antecede a dicgdo. Provavelmente, é
este 0 momento em que o leitor, “através do folego e de uma exacta acentuagdo
sintéctica, uma leitura em voz alta dominada, e sem efeitos exageradamente oratérios,

«mostra» 0 sentido oculto de um texto ou [...] ” as suas «estruturas profundas»”,
revelando, desse modo, a sua «respiracdo» semantica’ (Jean, 1999: 18). Como nos
afirma Georges Jean, “[l]er bem em voz alta é, com efeito, passar o sentido e a «musica
do sentido»” (p.131).

Qualquer voz, sgja ela do pai, da mée, da avo ou do professor, se revelar o mais
nitidamente possivel as situacbes representadas, colocar cendrios, incarnar as
personagens, sublinhar os temas e acentuar as nuances (Pennac, 2001: 114), podera
despertar o desgjo ler ou, como jafoi referido, ser um meio de reconciliacgo.

Vé&rios sdo entdo os beneficios que advém da leitura oferecida pelo professor.
Para adém de favorecer a compreensdo, “desenvolver o vocabuldrio, agucar a
sensibilidade a linguagem, afinar os sentidos para os estilos de escrita’ (Cullinan, 1987,
citado por Judy S. Richardson, 2001: 233), a leitura em voz alta pode até influir no
comportamento'® dos alunos, melhorando-o significativamente, como o testemunha
Judy S. Richardson ao referir que os seus alunos do ensino médio se tornavam mais
“comportados, alertas e interessados’ (2001: 242). Parafraseando Juan Mata (2004),
também nds afirmamos que ler em voz ata devia ser uma tarefa constante dos bons
professores, uma vez que as vozes destes podem ser 0 mais persuasivo impulso a

indagacéo e ao assombro.

194 Partindo da nossa actividade docente, também nds constatamos que o comportamento e a atencéo
dos alunos melhoram significativamente nas aulas em que realizamos leitura em voz ata. Temos por
habito destinar alguns minutos iniciais da aula a leitura e, a semelhanca do que afirma Stephen Krashen
(2004; p. 32), os nossos alunos solicitam mais leitura logo que termina o periodo destinado a ela. N&o
podemos deixar de referir a nossa estupefaccdo e satisfagdo pelo facto de, ao longo do ano lectivo de
2006/2007, termos leccionado a alunos do 8.° ano de escolaridade, e a pedido destes, algumas aulas so de
leitura expressiva, embora ndo fosse esse 0 nosso objectivo inicial. Tendo nés constatado que O Gato
Malhado e a Andorinha Snha de Jorge Amado, obra prevista para leitura recreativa, ndo estava a ser do
agrado dos alunos, optamos por ler um capitulo por aula, no entanto acabamos por fazer a sua leitura
integral em duas aulas seguidas, tal foi 0 entusiasmo dos alunos. Posteriormente, vivenciamos uma
experiéncia andl oga com a obra Sempre a teu lado — carta de um cdo de Maria Teresa Maia Gonzalez. Ao
apresentarmos o Ultimo livro publicado por esta escritora, com quem os alunos haviam contactado no ano
lectivo anterior, num encontro realizado na escola, e ap sugerirmo-lo como leitura didria, ndo resistimos
novamente ao pedido dos alunos e consagramos duas aulas seguidas a leitura, em voz alta, de dez
capitulos.
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Capitulo 111

A biblioteca escolar e a promocéo daleitura

1. A biblioteca

Mudam-se os tempos, mudam-se as préticas e recrescem as vontades. Ninive na
Mesopotamia, Alexandria no Egipto, Pérgamo, Policrates e Pisistrato na Hélade, sdo
apenas algumas das muitas dadivas que o tempo havia de legar a humanidade. Guardias

1% eis que as grandes méquinas do tempo conservaram e

da memodria do mundo
difundiram importantes acervos informacionais, essenciais para a reconstrucéo de
culturas da Antiguidade. Hoje, em plena Sociedade de Informagdo e do Conhecimento,
elas continuam a desempenhar praticamente as mesmas funcdes, embora, para aém de
coleccionarem, preservarem e propagarem a informagdo, promovam, de igual modo,
competéncias e possi bilitem momentos de fruicéo.

A saga da biblioteca remonta a0 momento em que desponta a escrita e se
pretende perpetuar a informacdo. Se, etimologicamente o vocédbulo bibliothéké, que
aparece pela primeira vez no seculo 1V, antes de Cristo, esta associado a palavra biblo
(livro) e théké (cofre, lugar de depdsito), tal ndo significa que os materiais, 0s suportes e
as formas dos documentos tivessem sido sempre os mesmos. Na verdade, o acervo
documental da biblioteca mais antiga que se conhece, a do rei Assurbanipal (século VII
a.C.), era constituido por placas de argila escritas em caracteres cuneiformes. Para além
deste material e de outros similares, tais como a pedra e o0 barro, pouco funcionais para
arquivar, foram ainda utilizados, antes do advento do papel, o papiro e o pergaminho. A
semelhanca dos materiais, também as formas desses suportes evoluiram com o tempo:

1% para Luis Filipe de Abreu Nunes (1987), “uma biblioteca ndo é uma «prateleira de livros», nem
uma sala a espera de leitores, é a «<memaria colectiva», 0 «armazémy» da informagao acumulada ao longo
dos séculos e que nos gjuda a compreender melhor o passado, a descobrir o presente e a planear o futuro”

(p.11).
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para o papiro foi utilizado o rolo; para o pergaminho o codice e para o papel o livro.
Com o aparecimento de meios electrénicos, a biblioteca dispde ainda, actualmente, de
documentos sob aformadigital.

Ao confrontarmos o que acabamos de expor com a definicdo de biblioteca,
esbocada pela Unesco em 1976, “toda a colecgdo organizada de livros e publicactes
periddicas impressas ou de quaisgquer outros documentos [...], assim como 0s Servicos
de pessoad que facilite aos leitores a utilizacdo destes documentos com fins
informativos, de investigagéo, de educagdo ou recreativos (Moreirada Silva: 2002, 183-
184), constatamos que uma biblioteca, no verdadeiro sentido da palavra, ndo pode
limitar-se a um mero espaco fisico com uma coleccdo em diferentes suportes.

Se a “acumulacéo de conhecimento ndo € conhecimento” (Manguel, 1998: 197),
entdo torna-se imprescindivel que a biblioteca possua “ordenadores do universo”
(ibidem: 199), assim era designada a catalogacdo pelos Sumérios, para que o0 mundo do
Universo se transforme num universo a medida do homem (Eco, 1983). Embora, para
Umberto Eco (1983), a principal funcdo de uma biblioteca seja proporcionar a
descoberta de livros, de cuja existéncia ndo se suspeitava e que, todavia, se revelam
importantes, o que s é possivel através do livre acesso aos corredores das estantes'™, a
verdade € que a coleccdo necessita de ser organizada, ou seja, catalogada, classificada e
indexada, para que qualquer utilizador possa satisfazer 0s seus interesses e
necessidades. A biblioteca, enquanto “sistema perdurdvel e ubiquitério” (Jorge Luis
Borges citado por Eco, 1983:12), carece de intermediérios entre os recursos disponiveis
e os Uutilizadores, indispensaveis para assegurar servicos adequados, apoiar 0S
utilizadores e executar as tarefas do tratamento documental.

Relativamente as finalidades para as quais foi concebida, ja referimos a vontade
do homem em reunir e preservar um mundo de saberes e fantasias, pelo que a
biblioteca, sgja ela de que tipo for, forma um Unico patriménio, o do conhecimento.
Assim sendo, ela €, actuamente, um meio privilegiado de acesso a informacéo,
formacao, fruicéo, recreacdo e lazer. Dado que, no mundo contemporaneo, a informagao
se transformou no principal motor do progresso e se tornou premente a formagéo para as
literacias, entdo a biblioteca deve promové-las.

196 Para Umberto Eco (1983) “n&o ha nada mais revelador e apaixonante do que explorar as estantes
gue relinem possivelmente todos os livros sobre um determinado tema — coisa que entretanto ndo se
poderia descobrir no catdlogo por autores — e encontrar, ao lado do livro que se tinha ido procurar, um
outro livro que ndo se tinhaido procurar, mas que se revela fundamental. Ou seja, a funcdo ideal de uma
biblioteca é de ser um pouco como a loja de um afarrabista, algo onde se podem fazer verdadeiros
achados’ (p. 29).
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Tendo em conta a pluralidade de objectivos de uma biblioteca e algumas préticas
nada consentaneas com a sua missdo e que se espera ndo passem de meras (Mas)
recordactes, Umberto Eco (1983) elabora, em dezanove pontos, um modelo negativo de
uma mé biblioteca. Partindo deles, esbogamos um decdlogo da biblioteca, norteado por
quatro palavras-chave, acessibilidade, adequacao, disponibilidade e liberdade, que, sdo
as que se encontram, do nosso ponto de vista, subjacentes a conferéncia proferida por
Umberto Eco em 1981, para assindar os vinte e cinco anos de actividade da

Biblioteca Municipal de Mil&o.

Quadro 13 — Decdlogo da Biblioteca

1) Funcionar em regime de livre acesso;

2) Proporcionar o acesso atodos os utilizadores;

3) Disponibilizar o catdl ogo da colecgéo;

4) Diversificar, actuaizar e adequar a colecgéo;

5) Possibilitar a“reproducdo” de documentos, quando esta é imprescindivel;

6) Ser gerida por recursos humanos qualificados;

7) Apoiar o utilizador;

8) Promover autilizag8o de todos 0s servicos e o desenvolvimento de competéncia;
9) Articular-se com outras hibliotecas;
10) Proporcionar boas condices.

E nossa conviccio que a “falésia do Saber, rigorosamente ordenada,
absolutamente impenetravel, um muro intransponivel” de que nos fala Daniel Pennac
(2001: 133) €, hoje, apenas uma recordacdo do lado mais sombrio de uma realidade que
resistiu a vérias adversidades, tais como a guerra, a censura, a alguns incéndios e,
principalmente, ao tempo. Ainda é tempo de todos n6s passarmos do mundo da leitura

paraaleitura do mundo.

1.1. A biblioteca publica e a biblioteca escolar

E usual agrupar as bibliotecas com objectivos similares em vérios tipos'®. De
acordo com a sua funcdo socia a biblioteca pode ser nacional, universitaria,
especializada, publica e escolar. H& ainda quem inclua nesta tipologia a biblioteca
infantil/juvenil, que, no nosso pais, costuma estar integrada na biblioteca municipal. De
entre estas, destacaremos a biblioteca escolar, dado o ambito do nosso trabalho, no

Mais tarde, esta conferéncia foi publicada sob o titulo Quaderni di Palazzo Sormani, 5, 1981, e, em
Portugal, A Biblioteca (1983).

1% De acordo com a sua fungdo social, a biblioteca pode ser nacional, universitéria, especializada,
publica e escolar. Ha ainda quem inclua nesta tipologia a biblioteca infantil/juvenil, que, no nosso pais,
costuma estar integrada na biblioteca municipal.
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entanto, consideramos, de igua modo, proficua uma breve reflexdo em torno da
biblioteca publica, dada a intima relacéo que se estabel ece entre as duas.

De acordo com o INE (2006)*°, a biblioteca ptiblica é “uma biblioteca dirigida
ao publico em geral, que presta servi¢o a uma comunidade Local ou Regional, podendo
incluir servicos de extensdo, nomeadamente a hospitais, prisdes, minorias étnicas ou
outros grupos sociais com dificuldades de acesso ou de integracdo”. Ainda segundo a
mesma fonte, a biblioteca escolar é aguela que é “dependente de um estabel ecimento de
ensino ndo superior, destinada a alunos, professores ou outros funcionérios desse
estabel ecimento, embora possa estar aberta ao publico”.

Se tivermos em consideragdo que a biblioteca escolar serve uma comunidade
especifica, a educativa, sendo, por esse motivo, “restrita, limitada, personalizada,
frequentada, em principio apenas durante 0s anos de escolaridade” e que a biblioteca
publica tende a ser “completa, generalista, impessoalizada, de acesso livre, a frequentar
durante toda avida’ (Silva, 2002: 199), entdo facilmente inferimos o quéo estreitos séo
os lacos que se criam entre ambas. Corroborando as teorias de Maria José Moura
(1986)™° José Anténio Calixto (1996) e de Moreira da Silva (2002), também nés
afirmamos que quanto mais fomentado for o espaco da biblioteca escolar, maior serd a
utilizagdo (posterior) da biblioteca publica, sendo, por isso, aquela uma importante

mais-valia para esta*!

. Naverdade, se a biblioteca escolar pode ser a grande precursora
desta, também a biblioteca publica pode ser mais um dos seus recursos de informacéo e,
simultaneamente, sua parceira e colaboradora. Por certo, sO a cooperagdo entre ambas
podera sanar algumas das muitas dificuldades que ainda se verificam a nivel de infra-
estruturas''?. S através de um trabalho em rede se poderdo compartilhar recursos e

alcancar melhores resultados, quer no ambito da literacia quer no da promocédo da

1% 1nfoline no endereco http://www.infoline.pt/ acedido em Dezembro de 2007.

19 Num documento preparatério do lancamento de um programa nacional que visava aterar o
panorama das bibliotecas publicas em Portugal, se salienta a intrinseca relag@o das bibliotecas escolares
com as hibliotecas publicas. “a rede de bibliotecas escolares [...] é fundamental para a preparacdo dos
futuros leitores daBM” (Moura, 1986, citada por Calixto, 1996: 90).

11 José Antonio Calixto (1996), bibliotecério, professor e investigador, considera a biblioteca publica
e a escolar como “dois subsistemas do sistema naciona de informagdo [e clomo tal ndo podem ser
dissociadas uma da outra pois exercem influéncias reciprocas’ (p. 96). Na altura em que foi publicada A
Biblioteca Escolar e a Sociedade da Informagao (1996), Calixto integrava a comissdo interministeria que
estudou e propds o desenvolvimento de uma Rede de Bibliotecas Escolares em Portugal .

112 José Anténio Calixto (1996) chama a atencéo para o facto de “em muitos sitios do nosso pais a
biblioteca escolar [ser] a Unica biblioteca existente e pode]r] funcionar simultaneamente como biblioteca
publica, sobretudo para os mais jovens’ (p.17). Relativamente a esta, 0 autor considera ainda que ela
serve de “complemento, alargamento e aprofundamento dos fundos documentais’ daguela, contudo é
bastante peremptério quando afirma que “a biblioteca publica ndo pode nem deve é servir de substituto as
bibliotecas escolares’ (ibidem: 92).

118



leitura™®, &reas de capital importdncia na actual sociedade, dominada pela
informacao™*.

Confrontando o Artigo 26 da Declaracgo Universal dos Direitos do Homem™ e o
Principio 7 da Declaragdo das Nagbes Unidas sobre os Direitos das Criangas com a

116 & alguns principios gerais™’ da nossa Lei de Bases do Sistema Educativo

definigcéo
(46/86 de 14 de Outubro de 1986, verificamos que em todos os documentos consta a
referéncia ao desenvolvimento global do individuo e de valores fundamentais para o seu
bem-estar, pressupondo-se que este venha a ser “um membro Util da comunidade” ™,
um cidadd@o capaz de julgar “com espirito critico e criativo o meio socia em que se
integra e de se empenhar na sua transformagéo progressiva’ **°. Notamos ainda que o
conceito de educacdo se val tornando mais abrangente, o que se coaduna perfeitamente
com a evolugdo da sociedade, contudo ndo abarca ainda a amplitude que possui
actualmente.

Sendo a biblioteca escolar “uma parte vita da educacé@o obrigatéria e gratuita
[...], essencial ao desenvolvimento da personalidade humana, bem como ao progresso
espiritual, moral, social, cultural e econémico da comunidade’ (Declaracéo Politica da
IASL sobre Bibliotecas Escolares, 1993); sendo a biblioteca publica, “porta de acesso
local a0 conhecimento”, a “forca viva para a educagdo, cultura e informagéo, e [...]

agente essencial para a promocdo da paz e do bem-estar espiritual através dos

3 De acordo com o Inquérito Anual as Bibliotecas do INE (2006), em curso até 2003, 0 nimero de
utilizadores de todo o tipo de bibliotecas triplicou entre 1995 e 2003, tendo passado de pouco mais de 4
milhdes para mais de 12 milhGes.

14 A Sociedade de Informag8o é, segundo o Livro Verde para a S em Portugal (1997), “modo de
desenvolvimento social e econémico em que a aquisicdo, armazenamento, valorizagdo, transmissdo,
distribuicéo e disseminagdo de informagdo [...] desempenham um papel central na actividade econémica,
na criagdo de riqueza, na definicdo da qualidade de vida dos cidaddos e das suas préticas culturais’.

15 pgra além daalinea 1, ja por nés citada na nota 69 (ainda a verificar), destacamos aindaa alinea 2,
na qual se pode ler o seguinte; “A educacdo deve visar a plena expansdo da personalidade humana e ao
reforco dos direitos do homem e das liberdades fundamentais e deve favorecer a compreensdo, a
tolerdncia e a amizade entre todas as nagdes e todos 0s grupos raciais ou religiosos, bem como o
desenvolvimento das actividades das Nagdes Unidas para a manutencéo da paz.”

116 « 0 sistema educativo é o conjunto de meios pelo qual se concretiza o direito & educacdo, que se
exprime pela garantia de uma permanente accdo formativa orientada para favorecer o desenvolvimento
global da personalidade, o progresso social e a democratizacdo da sociedade” (Capitulo |, art..° 1, n.° 2).

W7 “E da especial responsabilidade do estado promover a democratizagio do ensino, garantindo o
direito a uma justa e efectiva igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolares’; “O sistema
educativo responde as necessi dades resultantes da realidade social, contribuindo para o desenvolvimento
pleno e harmonioso da personalidade dos individuos, incentivando a formagdo de cidaddos capazes de
julgarem com espirito critico e criativo o meio socia em que se integram e de se empenharem na sua
transformacao progressiva’ (Capitulo 1, art..°2, n.° 2 e 4).

118 Alterada pela Lei n.2 115/97 de 19 de Setembro de 1997.

19 Cf. nota 126.

120 Cf, nota 128.
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pensamento dos homens e mulheres’ (Manifesto da Unesco sobre Bibliotecas Publicas,
1994); sendo a educacdo, em sentido lato, um “longo processo através do qual a pessoa
adquire multiplos elementos que formam ou transformam a sua personalidade, com o
fim de desenvolver potenciais faculdades e tornar-se autbnoma’ (Morissette & Gingras,
1994: 26); entdo constatamos que a educacdo é um processo global, continuo, centrado
no proprio individuo, ndo podendo a aprendizagem cingir-se somente a um espaco e
tempo unicos.

Dado os constantes desafios da Sociedade de Informagéo e do Conhecimento,
torna-se fundamental que a escola articule a sua accdo com outros agentes educativos,
nomeadamente a biblioteca municipal, porquanto a aprendizagem ocorre dentro e fora
daguela, antes, durante e ap6s a conclusdo dos percursos escolares dos individuos. A
aquisicdo de habitos de leitura, de competéncias de informacéo, de conhecimentos e de
atitudes e valores necessarios a formagao integral do individuo dizem respeito atodas as
bibliotecas e, por esse motivo, deve existir sempre complementaridade entre a educacéo
formal e anéo formal.

E inegével que a Sociedade de Informag&o provocou mutagdes a todos os niveis,
social, politico, econémico, cultural, pelo que também a escola ndo ficou incélume a
esta situacdo, respondendo com um novo paradigma educaciona e alteracoes
curriculares. Se se pretende a formagéo global do aluno, capaz de integrar a construcéo
pessoal do conhecimento, entdo o professor deve diversificar os contextos de
aprendizagem, libertando-se do ensino magistral e do manual escolar, o qual, ao
apresentar a informagdo seleccionada e pré-digerida, se revela insuficiente para fazer
face aos novos desafios’”. Se a Sociedade de Informacdo requer do individuo
autonomia, espirito critico, criatividade, imaginacdo, capacidade de resolucdo de
problemas e de aprendizagem ao longo da vida, entdo a biblioteca escolar €,
indubitavelmente, o recurso educativo'® por exceléncia para promover um ensino de

121 Ao percorrermos algumas das Competéncias Gerais do Curriculo Nacional do Ensino Bésico,
nomeadamente a 5%“ Adoptar metodologias personalizadas de trabalho e de aprendizagens adequadas a
objectivos visados’, a 6% “Pesquisar, seleccionar e organizar informagdo para a transformar em
conhecimento mobilizavel”, a 72 “ Adoptar estratégias adequadas a resolucéo de problemas e a tomada de
decisfes’, a 8% “Realizar actividades de forma auténoma, responsavel e criativa’ e a 93 “Cooperar com
outros em tarefas e projectos comuns’, verificamos o quéo importante se tornam a biblioteca escolar e,
subjacente a esta, a promogéo daleitura. (www.dgidc.min-edu.pt)

122 As bibliotecas escolares constituem, na Lei de Bases do Sistema Educativo, um dos “recursos
educativos privilegiados, a exigirem especia atencdo”, sendo, por isso, um dos recursos materiais
indispensaveis “para conveniente realizacdo da actividede educativa® (LBSE, art.° 419. Se
considerarmos que 0s manuais escolares figuram em primeiro lugar, numa lista de seis recursos e que as
bibliotecas escolares estdo em segundo lugar; que, no &mbito dos recursos materiais, em particular no

120



qualidade, dado possibilitar ndo s6 a construgdo do conhecimento através da pluralidade
de linguagens, como também contribuir para a diversificagdo e enriquecimento de
estratégias, técnicas, recursos e situacbes de aprendizagem. O Quadro 14, por nés
elaborado, sintetiza o importante papel desempenhado pelas bibliotecas numa sociedade
confrontada com a expansao vertiginosa da informagao.

Quadro 14 — O papel das bibliotecas na Sociedade de Informacéo

Crescimento exponencial dainformagdo

Diversidade de meios técnicos de processamento da informagao
Sociedade de I nfor magao Dispersdo de informagéo

Acessibilidade as fontes de informagéo

Velocidade e rpida desactualizagdo dainformagéo

x Educagdo ¢
Formal Néo formal

Escola Sociedade

Formag&o do cidadéo paraa S|

Pensamento critico
Criatividade

Imaginagéo

Autonomia

Resolucdo de problemas
Aprendizagem ao longo davida
Exercicio da cidadania

BIBLIOTECA ESCOLAR - N BIBLIOTECA PUBLICA
Pluralidade de linguagens no acesso a | nformagéo
Producé&o de informacdo
Apoio ao curriculo
Promocao daleitura

Ocupacéo dos tempos livres

Forcga viva para a Educacéo,
Cultura e Informagdo
Porta de Acesso ao Conhecimento.
entro Local de Informagio.’

Unidade organica da Escola.*?®

A fim de eshocarmos as linhas gerais da biblioteca escolar e da publica,
consideramos proficua uma incursdo comparativa dos documentos que as norteiam, néo
esguecendo, todavia, a nossa Lel de Bases do Sistema Educativo (1986), ja por nos
vindo a ser referida. No quadro do anexo 1, tentamos coteja-la quer com os documentos
considerados fundadores da biblioteca escolar, a nivel internacional, a Declaracdo da
IASL sobre Bibliotecas Escolares (1993) e o Manifesto da Biblioteca Escolar (1999), e,

art..° 39.° (Edificios Escolares), ndo existe qualquer referéncia explicita a biblioteca escolar, 0 mesmo se
verificando ao nivel dos recursos humanos (art..° 30.°), entdo facilmente constatamos que, embora a
biblioteca escolar se encontre consagrada num documento que rege o sistema educativo, este recurso
educativo carece de uma profunda alteracdo, dada a sua relevancia actual.

123 Cf. Relatério Sintese — Lancar a Rede de Bibliotecas Escolares (1997).
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a nivel nacional, o Relatério Sintese — Langar a Rede de Bibliotecas Escolares (1997),
quer com o Manifesto da Unesco sobre Bibliotecas Publicas (1994). Do confronto,
nasceu o0 quadro 16, que procura sintetizar 0s requisitos necessarios a uma biblioteca,
sgjaela publicaou escolar.

A verdadeira biblioteca, aquela que serve a Sociedade de Informagdo e do
Conhecimento, promove a democratizacdo da sociedade, bem como os seus valores
fundamentais; contribui para a formacéo geral do individuo, quer no que diz respeito a
sua personalidade, quer ao desenvolvimento de competéncias; fomenta o habito leitor e
cumpre as fungdes “informativa, educativa, cultural e recreativa’ (Declaracéo Politica
da IASL sobre Bibliotecas Escolares, 1993).

Quadro 15 — Bases fundamentais das bibliotecas

Areade construgdo satisfatoria, de acordo com valores referenciais
Fisicos Localizagdo central

Adequacdo (acessibilidade e operacionalidade do espaco, iluminagdo,
Recur sos temperatura, insonorizag8o, mobiliério, equipamento)

Documentais | Variedade, adequagdo, qualidade

Isencéo de censura

Humanos Formagao adequada do (professor) bibliotecario e demais elementos
Formag&o de utilizadores

Igualdade de acesso aos servigos

Funcionamento Cooperagéo, articulacdo, parcerias

Adequacdo do horério

Organizacdo funcional do espaco

Gratuitidade
Financiamento Dotacdo orcamental
L egislagéo Responsabilidade partilhada

No ambito do papel e funcdo das bibliotecas, consideramos que ja os
evidenciamos, contudo gostariamos de realcar o papel facilitador e catalisador da
biblioteca escolar. Para além das funcles inerentes a qualquer biblioteca, esta nunca
deve descurar que se encontra a0 servico da Escola e da aprendizagem, pelo que a
articulacdo com o curriculo se reveste de primordial importancia, bem como a
emergéncia de novas modalidades de ac¢éo educativa. Como nos refere um coordenador
de uma biblioteca escolar, Fernando Cunha Rebelo (2005), “[a]ntes de ser «biblioteca»,
abiblioteca é «escola» com tudo o queisso implica (...), sendo escola, a biblioteca deve
ser simultaneamente dinamizadora e integradora das «agendas» da propria escola (...),
deve fazer parte do tecido da escola, servir as suas necessidades, aperceber-se das suas
idiossincrasias, ser mais um instrumento de execugcdo do seu Projecto Educativo’.

Alias, a hiblioteca escolar, enquanto espaco de acesso a informagdo e construcdo do

124 cf. Manifesto da Unesco sobre Bibliotecas Publicas.
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conhecimento, espaco de apoio ao curriculo e de ocupagdo dos actuais escassos tempos
livres, enquanto “conceito” (Proenca, 2005), deve integrar os documentos de orientacéo
da politica educativa de cada agrupamento/estabelecimento de ensino, ou sga, o
Regulamento Interno, os Projectos Educativo, Curricular de Escola e de Turma.

Para além de a biblioteca escolar figurar nos ja aludidos instrumentos do processo
de gestdo e autonomia das escolas, ela deve ainda constar do Plano Anua de
Actividades, o documento que, segundo o Cap. | —art.° 3.° do Decreto-Lei n.° 115-A/98,
define, em fungdo do projecto educativo, os objectivos, as formas de organizagdo e de
programacdo das actividades e procede a identificacdo dos recursos envolvidos. Para
que a biblioteca escolar sgja, na realidade, o centro nevragico do projecto pedagdgico
da escola, urge ndo so ingtitucionalizé&-la, como também proceder a legitimacdo da
figura do professor bibliotecério e cativar os professores e alunos, 0s principais agentes
do processo de ensino-aprendizagem.

A tdo ameada relagdo colaborativa, fruto da integragéo da biblioteca na escola,
evidencia-se através da comunicacdo, consideracéo, cooperacio e compromisso™>, e
quanto mais alto se erguer a bandeira deste ultimo principio, tanto mais efectivo sera o

contributo da biblioteca escolar*?®

. A semelhanca de Iturpe K epa Osoro (2000), também
nos consideramos que a biblioteca escolar pressupde a mudanca por parte de todos os
intervenientes no processo educativo. Assim sendo, importa que cada um assuma 0s
Seus Compromissos.

Quadro 16 — A biblioteca escolar, um compromisso partilhado
(Baseado em Kepa Osoro (2000), “Biblioteca escolar y habito lector)

Criag8o, consolidaco e legitimag&o da biblioteca escolar

Qualificacéo dos recursos humanos

Orgéos Sensibilizag&o para aformago de |eitores

administrativos | Inclusdo nos planos de formagdo cursos sobre a organizagdo e dinamizagdo da
biblioteca escolar e didécticadaleitura

125 A fim de facilitar a relagdo colaborativa entre a biblioteca escolar e a comunidade educativa,
Haycock (1997) considera um conjunto de principios expressos por quatro C's. comunicagdo, quando,
por exemplo, se divulgam os documentos fundadores da biblioteca escolar e 0s seus recursos;
consideracdo, quando se atenta ao perfil da equipa e, em especial, do coordenador; cooperacao, quando
se articula o curriculo com a hiblioteca escolar e, finalmente, compromisso, quando a escola sente o
pulsar da sua hiblioteca e a sente como sua.

126 Referindo-se & biblioteca escolar “el motor del cambio y la mejora, en primer lugar, del sistema
educativo y mas tarde, como consecuencia del entramado social en todos |os aspectos culturales, éticosy
estéticos’, Kepa Osoro (2000) ndo duvida que a biblioteca escolar “ puede ser la tierra fértil sobre la qual
brotara el bosgue mas exuberante si la riegan maestros, padres, alumnos y bibliotecarios dispuestos a
llevar a cabo una revolucién consensuada y tolerante, redlista pero valiente. Tendran que emplear
fertilizantes “ecol6gicos’ y vanguardistas: respeto, dialogo, cooperacién, igualdad, honestidad y sentido
comun.”
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Introduc@o nos planos de estudos dos futuros professores formagdo especifica no
ambito da literaturainfantil, biblioteca escolar e leitura.

Docentes Predisposicdo para a autoformacdo, ateracBes metodoldgicas e nova relacdo
aluno/professor
Utilizag8o de recursos diversificados de acordo com os ritmos de aprendizagem
Alunos Assuncéo do protagonismo na aprendizagem

Respeito pelos diferentes ritmos de aprendizagem
Percepcao das vantagens do trabalho em eguipa
Outros agentes | Fomento do climaleitor na escola e nafamilia
da comunidade

Plagiando 0 Poeta, afirmamos que nés ndo somos do século de inventar'?’ a
biblioteca escolar. “O coragdo da escola, o0 eixo em torno do qua gira o
desenvolvimento do curriculo” (Osoro, 2000), jafoi inventado e bem fundamentado nos
documentos por nos confrontados. NOs apenas somos do século de inventar a forma do
gue ja foi inventado. O quadro que a seguir se apresenta procura sistematizar os
atributos da biblioteca escolar a partir das palavras que comprovam a sua existéncia.

Quadro 17 — Decdlogo da Biblioteca Escolar

1. Recurso que proporciona informacgdo e ideias fundamentais para sermos bem sucedidos na
128.

sociedade actual, baseada na informag&o e no conhecimento™;

2. Instrumento essencial ao desenvolvimento da personalidade humana, bem como ao progresso
espiritual, moral, social, cultural e econémico da sociedade';

3. Via que fomenta a literacia e competéncias que promovem uma aprendizagem ao longo da
vida, de forma auténoma'®.

4. Parteintegrante e instrumento vital do processo educativo™;

5. Nucleo da organizagdo pedagdgica da Escola, vocacionado para a informagdo e actividades
culturais'?;

6. Leque de recursos, tanto impressos como ndo impressos — incluindo meios electrénicos — e
acesso a dados que promovem em cada crianca a consciéncia da sua propria heranga cultural e
uma base para a compreenso da diversidade de culturas™>;

7. Recurso que complementa e enriquece 0S manuais escolares e 0s materiais e metodologias de
ensino™.

8. Instrumento essencial do desenvolvimento do curriculo escolar™,

127 cf. Almada Negreiros - “Nés ndo somos do século d'inventar as palavras. As palavras ja foram
inventadas. NO0s somos do século d'inventar outra vez as palavras que ja foram inventadas’ (Almada
Negreiros (1997). A invencéo do dia claro. Rio de Janeiro: Editora Nova Aguilar S.A, p.176).

128 Manifesto da Biblioteca Escolar da UNESCO/IFLA.
1% Declaracdo Politica da | ASL sobre Biblioteca Escolares.

%0 | hidem (Acrescentaram-se as duas primeiras palavras e substituiu-se o vocébulo “promove’ por
“fomenta’”).

31 Manifesto da Biblioteca Escolar; Declarac&o Politica da IASL e Relatdrio Sintese.
132 Relatério Sintese.

133 Declaragaio Politica da | ASL sobre Biblioteca Escolares.

3% | bidem (Alteracdo do plural parao singular).

35 | bidem.

13 | bidlem.

37 Manifesto da Biblioteca Escolar.

138 Declaracdo Politica da | ASL sobre Biblioteca Escolares.
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9. Recurso privilegiado na promoczo da leitura™;
10. Parceiro essencial das redes local, regional e nacional de bibliotecas e de informagzo™’.

A sociedade que investe na Biblioteca Escolar investe no seu proprio futuro.
Uma boa hiblioteca escolar com um bibliotecario qualificado é o maior factor de desenvolvimento da
qualidade educativa. *®

1.2. A Rede deBibliotecas Escolar es

Depois de tanto tempo de apagada e vil tristeza, eis que Portugal desperta paraa
realidade das bibliotecas nas décadas de 80 e 90 do século passado. A Rede Naciona de
Leitura Publica tem apenas vinte anos e a Rede das Bibliotecas Escolares doze. A Rede
Concelhia de Bibliotecas ndo € mais uma gquimera, mas uma realidade que esta ja a dar
0S Seus primeiros passos. E isto leva a crer que deve estar para muito breve ainevitavel
e tdo desgada Rede Nacional de Bibliotecas, porque, merecidamente, a Rede de
Bibliotecas Escolares desenvolve a sua actividade com “lagos de trabalho e de amor”**
e s quem ama e trabalha com determinacdo, empenho, satisfacdo e convicgdo pode
acreditar em tal empreendimento.

Relativamente as bibliotecas escolares, estas ndo sdo mais os “lugares de grande
solenidade”, os “templos da cultura silenciosa’, os “apéndices’, os “enfeites’, os
“pequenos luxos’ (Calixto, 1996: 26), porque se tornaram portas de acesso e janelas
abertas para 0 mundo do saber. Elas sdo, tdo-somente, o tal recurso que possibilita o
conhecer para fazer e o saber fazer para ser'®.

Remonta a 1948 alei que estabel ece a obrigatoriedade de bibliotecas nas escolas
de nivel secundério (Calixto, 1996: 25) e a 1997 o langcamento da Rede de Bibliotecas
Escolares, um projecto nascido da articulacdo de dois Ministérios, o da Cultura e o da
Educacéo.

De acordo com o Despacho Conjunto n.° 3/ME/MC/95, que corrobora a
insuficiéncia de habitos e préticas de leitura da populagéo portuguesa, urgia a adopcao
de uma politica conjunta entre os dois Ministérios, de modo aincentivar-se “a utilizagcdo
do livro nas metodologias de ensino e na organizacdo do tempo escolar, e o
desenvolvimento de bibliotecas escolares’. Dai a criagdo, através do Despacho

Conjunto n.° 5/ME/MC/96, de um grupo de trabalho que reflectisse sobre a situacdo™ e

1% Segundo Teresa Calcada, a coordenadora do Programa da Rede de Bibliotecas Escolares, sio “os

amigos das bibliotecas escolares que fazem a RBE com lagos de amor e trabalho” (palavras proferidas
pela mesma em Dezembro de 2007).

140 « Saher para dar a conhecer; Conhecer para fazer; saber fazer para ser” é o titulo de um documento
daRBE.

141 Relativamente & situagdo das bibliotecas escolares, em Portugal, o grupo de trabalho, do qual ja
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propusesse medidas, tendo dessa andlise brotado um estudo, publicado sob o titulo
Lancar a Rede de Bibliotecas Escolares. Posteriormente, o Despacho Conjunto
n.°184/ME/MC/96 cria um gabinete para a elaboracdo e execucdo do programa de
instalacdo da Rede de Bibliotecas Escolares, dando, deste modo, continuidade ao
preconizado no primeiro despacho. E, eis que, em Setembro de 1996, € nomeado o
Gabinete da RBE com a incumbéncia, segundo o Oficio-Circular de 14.10.1996, de
“apoiar a criacdo e o desenvolvimento de Bibliotecas Escolares entendidas como
centros de recursos educativos e multimédia’. Ainda segundo o Despacho n.°184/96, era
pretensdo ministerial dotar, até ao ano de 2003, todas as escolas dos Ensino Bésico e
Secundario com bibliotecas, que funcionassem “em livre acesso, afirmando-se como
catalizador de iniciativas inseridas navida da escola’ e ao qual se reconhecia“um papel
central em dominios como a aprendizagem da leitura, a literacia, a criagdo e o
desenvolvimento do gosto pela leitura, as competéncias de informagdo e o
aprofundamento da cultura civica, tecnoldgica e artistica’.

Se, no ano do lancamento do Programa, o nimero de bibliotecas integradas era
de 164, actualmente € de 2077, nUmero gue compreende 920 bibliotecas do 1.° Ciclo do
Ensino Bésico e 1157 dos 2.9, 3.2 Ciclos e Ensino Secundério**, e ao qual corresponde a
integracdo de todas as EB2,3 e EBIs.

O Quadro 18, por nos elaborado, apresenta o plano de accéo do Programa da

RBE, bem como de alguns procedimentos inerentes a sua execugao.

Quadro 18 — Rede de Bibliotecas Escolares

Situacéo Insuficiéncia de hébitos e préticas de leitura da popul agéo portuguesa

Necessidade | Medida politica educativa nacional

Meta Promocao de habitos e préticas de leitura

Objectivo Criag@o de uma rede de bibliotecas escolares que promova a sua utilizagdo e a do livro
em contexto educativo

fazia parte a coordenadora do Programa, constatou que as escolas do 1.° Ciclo do Ensino Basico eram, na
atura, as mais carenciadas, uma vez gque, ha maior parte das escolas, nem sequer existia espaco para
estantes e os livros ou se encontravam dispersos pelas salas ou, mais frequentemente, estavam em
armarios fechados no gabinete da direccdo ou mesmo na sala de professores. Contudo, apesar de
institucionalmente, ndo existirem condigbes minimas, tal ndo obstava a que ainda se operassem
verdadeiros “milagres’, fruto do trabalho dos professores. No que diz respeito as escolas dos 2.°, 3.°
Ciclos e Secundério, o panorama ja era diferente, uma vez que os projectos dos diferentes tipos de
edificios, que haviam sido construidos, no decurso do tempo, previam j& espacos para bibliotecas, ndo
obstante a exiguidade da sua érea, a deficiente localizacdo e até indevida utilizagdo, pois a biblioteca era,
frequentemente, ocupada como sala de aula.

142 No decurso dos 12 anos do Programa, algumas escolas integradas foram entretanto encerradas ou
objecto de fusdo.
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¢ Despacho Conjunto n.° 43/ME/MC/95 de 29 de Dezembro'* comprova a situacio e
reconhece a necessidade da politica articulada entre os dois Ministérios;

Processo e Constituicdo, em 1996, de um grupo de trabalho para anaisar e propor medidas,
articulando o programa de leitura publica com arede de bibliotecas escolares;

o Publicacdo do relatdrio Lancar a Rede de Bibliotecas Escolares;

e Lancamento, no ano lectivo de 1996/97, de forma experimental, do Programa da
RBE;

¢ Integragdo, até 2007, de 1880 escolas no Programa, prevendo-se, até final de 2008, a
inclusdo de todas as EBI/JI e EB.2,3.

12 fase — Instalagdo de novas bibliotecas / modernizagdo das existentes, através do

lancamento anual de candidaturas dirigidas as escolas.

22fase — Qualificacdo dos recursos

e Candidatura de mérito desde 2004, altura do reforco e diversificacdo do apoio as

Bibliotecas Escolares (BES) através do destacamento de um conjunto de professores™,

o AtribuicBio de recursos humanos para as BEs integradas (créditos

horéarios/destacamento de professores para o 1.°CEB) e disponibilizagdo de apoio-

técnico pedagogico (Gabinete; CIBEs; Direcgfes Regionais de Educacdo; SABES).

Execucéo

Toda a informacéo relativa ao plano deste projecto, bem como de documentos,
boas préticas, eventos, formacdo, apoio, modalidades de candidaturas, catalogos,
novidades constam do site institucional do Programa. A semelhanca da biblioteca
escolar, também este constitui um proficuo recurso formativo para todos agueles que a
vivenciam, sendo o principal suporte do Gabinete para a difusdo de informagdo e
documentacao para as escolas e bibliotecas.

O Programa é gerido, desde o inicio por um Gabinete de coordenagdo central
gue conta ainda com a colaboragdo de um conjunto de servicos e de profissionais das
DireccOes Regionais de Educacdo e das Autarquias, nomeadamente das Bibliotecas
Municipais, através dos seus SABE’ s (Servigos de Apoio as Bibliotecas Escolares).

Apds uma primeira fase de instalagdo e modernizagdo das bibliotecas, e tendo
sempre em mente a melhoria qualitativa dos recursos de informagdo e dos servicos
educativos disponibilizados aos utilizadores, o Gabinete considerou necessario reforcar
0 acompanhamento no terreno, recorrendo ao destacamento de um conjunto de
professores qualificados para o0 desempenho dessa actividade, os, actualmente,
designados, CIBEs. Na verdade, sdo estes que, conjuntamente, com 0S Servigos
Técnico-Pedagdgicos das DRE’s, com as Bibliotecas Municipais, com as autarquias,
através da vereacdo da Educacdo/Cultura, vao tecendo a rede alicercada no Despacho
Conjunto n.° 43/ME/MC/95"° e nos Manifestos da Biblioteca Publica®® (1994) e
Escolar**’ (1999).

43 Diario da Reptblica de 30.01.1996.

144 Coordenadores interconcel hios das bibliotecas escolares (CIBES).
145 “ Dessa politica faré, necessariamente, parte o incentivo e a utilizacdo do livro nas metodologias de
ensino e na organizacdo do tempo escolar, e o desenvolvimento de bibliotecas escolares, integradas numa
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No actual contexto da sociedade de informacdo, a rede, concebida como um
sistema global de informacdo que possibilita o didlogo entre todas as bibliotecas
escolares e entre estas e outros sistemas de informag&o, € um recurso essencial para o
seu desenvolvimento. A promoc&o do livro, da leitura, da literacia da informacéo, da
biblioteca, da formacdo de utilizadores, bem como de atitudes e valores necessarios a
formacéo integral do individuo dizem respeito a todas as bibliotecas, pelo que importa
unir esforcos no sentido de se partilharem conhecimentos, experiéncias, recursos e
equipamentos. O empréstimo inter-bibliotecas, a circulagdo de fundos, o catdogo
colectivo, a rede de catdogos'® s3o, indubitavelmente, préticas fundamentais para se
concretizarem o0s objectivos consignados nos documentos que Se reportam as
bibliotecas, sgjam €elas escolares ou publicas.

Perante a convergéncia de interesses, sO resta mesmo continuar a encetar e/ou
consolidar as redes concelhias de bibliotecas™, uma vez que estas sdo a unidade-base
darede nacional de bibliotecas escolares em construgéo.

2. A promogcéo da leitura

2.1. A animacéo para aleitura
O prazer de ler ndo € inerente ao acto em si, porquanto néo basta ler para gostar
de ler. Na verdade, ndo é causal a relacdo entre a aquisicdo das destrezas em contexto

escolar e a aplicacdo da capacidade aprendida, com autonomia e prazer, em ambito ndo

rede e numa politica de incentivo da |eitura piblica mais ampla que apoie e amplifique a accdo da escola
e que se mantenha ao longo davida.” (Despacho Conjunto n.°. 43/ME/MC/95).

146« A rede de bibliotecas plblicas deve ser criada em relago com as bibliotecas nacionais, regionais,
de investigacdo e especializadas, assim como com as bibliotecas escolares e universitarias.” (Manifesto da
Biblioteca Publica, 1994).

147 « A piblioteca escolar é um parceiro essencial das redes local, regiona e nacional de bibliotecas e
deinformacdo.” (Manifesto da Biblioteca Escolar, 1999).

148 A gestdo da informagdo tem sido uma preocupagdo constante do Programa da RBE, tal como o
evidencia o documento orientador do mesmo, Lancar a Rede de bibliotecas Escolares (1996): “A plena
rentabilizagdo da biblioteca escolar (entendida como um sistema documental) é atravessada por uma
dimensdo técnica que condiciona 0 aproveitamento pleno dos recursos de informacdo disponiveis. Para
esse fim, é necessario adoptar um conjunto de solugdes fundamentadas que permitam uma correcta
constituicdo e gestdo do fundo documental.” Apods ter incentivado as equipas das bibliotecas a producao
de catdl ogos informatizados, o Gabinete da RBE lanca agora um novo desafio, o desenvolvimento de um
programa para a Criacdo de Catél ogos Colectivos da Rede de bibliotecas Escolares (PCCRBE).

149 Os municipios, elementos estruturantes da RBE e da rede de leitura publica, so parceiros naturais
e indispensaveis no processo de construcdo de uma rede de bibliotecas escolares de incidéncia concelhia,
gue se formaliza através do Acordo de Cooperagdo, documento gque consagra o envolvimento das partes
na concretizagdo dos projectos delineados. No ambito destes, destacamos o SABE, a principa pedra de
toque do desenvolvimento sustentado da RBE.
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escolar, embora ler e gostar de ler consolide o prazer de ler. Se ja se quantifica o
dominio da técnica da leitura, 0 mesmo ja ndo se verifica no que diz ao prazer de ler.
Este é subjectivo e dificilmente podera ser compartilhado exactamente como ocorre,
dado que entre o leitor e o livro se produz uma aquimia mui sui generis, tornando-a em
algo deveras pessoa e intimo.

Considerando que “[a] toda a leitura preside, por mais inibida que sgja, o prazer
de ler” (Pennac, 2001: 41) e que ha sempre alguma coisa que pode ser feita para
proporcionar a descoberta ou o reencontro do referido prazer, sgja qual for a idade do
individuo que ndo manifesta particular apreco pela leitura, entdo é fundamenta
alimenté-1o, o que podera ser concretizado atraves de préticas de promocao da leitura.

A semelhanca do que se verifica com a afirmagéo do livro e do leitor, também a
promocao da leitura comega a ganhar contornos na segunda metade do seculo XX,
altura em que o ensino e a aproximagao do livro ao leitor se tornam as duas faces da
mesma realidade. Actualmente, a promocéo da leitura tornou-se uma preocupacdo
(inter)nacional e toda a sociedade manifesta interesse em fomenta-la, embora continue
a delegar-se a escola a sua responsabilidade. Com efeito, parte-se do principio que esta
instituicdo, ao disponibilizar os mesmos recursos a todos o0s seus utilizadores,
independentemente da sua proveniéncia social, pode compensar as desigualdades.
Assim sendo, pressupde-se que as criancas privadas do contacto habitual com o material
livro no seio familiar possam beneficiar dele na escola, quer na sala de aula quer na
biblioteca escolar.

A difusdo da literatura infanto-juvenil, bem como o fomento da leitura, contam
com 0 apoio e a pressuposta cumplicidade dos mediadores, de entre os quais
destacamos a familia e a escola. Para além destes, importa aindareferir o animador, cuja
funcdo é dinamizar um conjunto de actividades junto de um grupo de criancas.™

Cotgando o conceito de promocdo da leitura com o de animacdo da/para a

leitura™!, constatamos que aquele é mais abrangente e relaciona-se, primordialmente,

10 A presenca e a accgo do animador suscitam aos investigadores e a outros estudiosos da &rea
reaccOes diversas, em virtude da adop¢do de determinadas préticas. Referimos, atitulo exemplificativo, o
comentario amargo e irénico de Isabelle Jan: “El [mediador ou animador] es quien se convierte en la
pieza clave del edificio en detrimento del texto y del lector. Como si cuentos, relatos e imagenes no
pudieran existir sin la presencia de un comentario; como si no pudieran actuar por el proprio efecto de la
energia que contienen y tuvieran necesidad de un manipulador para existir, para animarse.” (1984, citada
por Cervera, 1992: 329).

151 Na opini&o de Gléria Bastos, a designacdo de “animacso para aleitura’ perspectiva de forma mais
exacta o objectivo central das actividades (2005/2006, Mestrado em Gestdo da Informacdo e Bibliotecas
Escolares — Disciplina Animacao de Bibliotecas, Universidade Aberta).
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com as politicas culturais da colectividade. Pressupondo um trabalho a longo prazo,
continuado, acgoes repetidas e disponibilidade de tempo, a promogéo requer a unido de
esforcos da escola, da familia, das vérias bibliotecas, livrarias, sem esguecer 0s
decisores politicos. A animacdo para a leitura, indo além da mera animag&o, cuja
finalidade é tornar mais vivo um lugar de leitura, designa um conjunto de técnicas e
estratégias centradas no livro e ndo constitui uma actividade exclusiva da biblioteca,
embora esta seja um dos espacos privilegiados para a promover.

Segundo a investigacdo, torna-se fundamental que as actividades de animagéo se
pautem pela acepcdo corrente do préprio vocabulo, porquanto nem todas as animagdes
conduzem aleitura e nem todas as actividades de |leitura sdo animacéo.

Etimologicamente, animar é “dar ama ou vida a;, dar ou imprimir accéo,
movimento ou aceleracdo; despertar (sentimento, ideia)” (Dicionario Houiass, 2002:
289), pelo que o principal intuito de uma actividade de animagéo, apesar de n&o formar
leitores, € motivar ou despertar a curiosidade para a leitura, a0 mesmo tempo que
possibilita ainda desbloquear algum distanciamento, medo ou qualquer outra inibicao.

Sendo a leitura um acto individual, voluntario, silencioso que exige calma,
quietude, esforco e atencéo, (Bastos, 1999: 291), nem sempre esta actividade consegue
cativar a crianca ou 0 jovem para a leitura, situacdo que é agravada por uma série de
factores, de entre os quais destacamos. a auséncia do livro do respectivo ambiente
familiar; a ndo frequéncia de bibliotecas; o pouco valor atribuido a leitura na sala de
aula; as dificuldades que vao surgindo, quer no dominio da lingua escrita, quer no
ambito relacional ou afectivo com os livros designados para leitura ou, até, com 0s
adultos incumbidos dessa misséo. As actividades de mediacdo cultural entre os livros e
0s seus destinatérios, criancas e jovens, apresentam, por seu turno, um cariz colectivo,
social, ludico, festivo e gratuito, constituindo-se como um acto dirigido, e ruidoso, ao
mesmo tempo que implicam alguma mobilidade (idem).

Pressupondo um trabalho sistematico, alicercado em convicgdes e articulado
com outras ac¢oes, a animagado para a leitura tem como principais propdsitos incitar
sem, no entanto, constranger, dar vida e obviar determinadas caréncias. Com efeito,

urge proporcionar a descoberta do maior niimero possivel de livros™?, esperando-se que

152 Relembramos, mais uma vez, o exemplo de Perros o professor que “esvaziava um saco de livros
em cima da mesa. Era magnifico. [...] Numa hora [os autores] perderam o seu estatuto de divindades
escolares para passarem a ser-nos intimos e misteriosos — isto &, indispensaveis. Perros ressuscitava os
autores: Levanta-te e anda. [...] Os aunos que descobrem o livro por meio de outros canais continuaréo
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cada um dos futuros leitores tenha “um encontro decisivo com um livro, uma revista,
um género, um autor ou uma colecgéo” (Poslaniec, 2005: 128), pois muitos sdo aqueles
que, confundindo manual escolar com livro, estdo convencidos de que ndo existem
livros que os possam interessar. Em suma, pretende-se melhorar os hébitos de leitura a
guem se dirige a animagéo, tornando-os duradouros, promovendo, desse modo, a leitura
livre e voluntéria, activa e critica, sem utilidade imediata, mas fundamental para o
sucesso educativo.

Para que se alcancem estes objectivos, Cerrillo et al. (2003) apresentam algumas
condicBes necess&rias. Nesse sentido, torna-se fundamental que as mesmas sejam
perspectivadas como préticas livres e continuadas, bem como adequadas as faixas
etérias e interesses dos leitores. Os livros deverdo ainda denotar qualidade literaria e ndo
serem retalhados, sendo recomendavel a partilha das experiéncias de leitura. De modo
algum, se deve utilizar o livro com outra finalidade e tornar obrigatéria a actividade,
como se ela fosse mais um trabalho escolar. Para além disso, e tendo em consideracéo
que a “gratuitidade € a Unica moeda da arte” (Pennac, 2001: 32), a animacdo ndo deve
associar-se nem a prémios hem castigos.

Relativamente a proficuidade da animagdo para a leitura, as opiniGes nem
sempre s80 consensuais. Se ha vozes que a defendem acerrimamente, outras ha que séo
mais reticentes™, contudo, da bibliografia consultada e da nossa experiéncia pessoal,
parece-nos que a pratica regular de actividades de animacao tém uma influéncia positiva
sobre a crianca ou o jovem que se pretende formar leitor™*

Christian Poslaniec (2002, 2005, 2006) tem vindo a demonstrar, desde os finais

dos anos 80 e com base em estudos empiricos, que a animagao para a leitura presta um

tranquilamente aler. [...] [O] professor ndo € mais do que um casamenteiro.” (Daniel Pennac, 2001: 83,
85, 90, 115)

153 Para Silvia Castrillon, especiaista em literatura infantil, os bons livros sdo, de facto, os melhores
professores, bastando-se a s mesmos. Referindo-se a algumas actividades de animagdo para a leitura,
nomeadamente aquelas que exageram na quantidade de aderegos, esta promotora de leitura considera-as
como “sucedaneo de la calidad del libro”, dado que ndo convertem o livro em ferramenta de pensamento
e de reflexdo, umavez que a accdo substitui a paixdo leitora. (2001: 30).

Para Victor Moreno, professor e escritor, a animagdo € uma “especie de muleta ortopédica que ayuda
a mantenerse en pie. Lo cua no es poco, pero no ayuda a andar. Leer no es ningln juego, ni ninguna
aventura, ni ningun vige... Leer es haber leido. Ello supone un gjercicio, un trabajo cognitivo y
metacognitivo, un movimiento recursivo de lainteligenciay de la afectividad, de la memoria, del Iéxico,
del imaginério social y simbdlico y en dltima instancia, de los conocimientos referenciales que uno
albergaen su personalidad.” (Victor Moreno, 2003: 8-9)

% No ambito da Semana da L eitura, promovida pelo Plano Nacional de Leitura, de 5 a9 de Margo
de 2007, realizaram-se, na nossa escola, algumas tertulias de poesia com o professor-poeta Paulo Ilharco,
também ele colaborador da biblioteca escolar. Os comentérios escritos dos alunos foram assazmente
calorosos, tal foi 0 entusiasmo com que beberam as suas palavras. Desta actividade brotaram textos sobre
apoesia, muitos deles em verso.
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contributo incontestavel a promocgéo desta competéncia, principalmente sobre agueles
que afirmam ndo gostarem de ler. Segundo este escritor de literatura juvenil,
investigador e formador de mediadores de |eitura, as actividades de animacdo fomentam
aleitura, mesmo que estas ndo se prolonguem por mais do que cinco a dez minutos por
dia. P6de ainda constatar, ao longo do tempo, que “une contrainte externe ne crée pas
une motivation interne” (2005: 13) e que a crianca descobre o prazer de ler a medida
gue vai construindo o seu projecto de leitura. Na verdade, s6 a motivacdo interna e a
prética reiterada poder&o enraizar aleitura e conduzir o leitor & autonomia™>.

As actividades de animagdo para a leitura, propostas por Christian Poslaniec
(2005), tiveram ou tém ainda existéncia e, por uma questdo metodologica, foram
agrupadas em quatro categorias, de acordo com a componente dominante: a informacao,
o ludico, a responsabilizacdo e o aprofundamento (cf. Quadro 19). Embora cada uma
delas tenha um determinado objectivo, tal ndo impede que uma determinada actividade
possa integrar, de igua modo, uma outra categoria, havendo, inclusivamente, a
possibilidade de intervirem as quatro componentes em simultaneo.

Segundo Christian Poslaniec (2005), cada dominante caracteriza-se por um dado
fixo e um variavel, sendo este Ultimo aguele que modifica o sentido global da animacéo.
Para além deste critério de diferenciacdo, que ndo evidencia cortes mas téo-somente
dominantes, o autor considera ainda a existéncia de trés intervenientes/personagens em
qualquer animacdo: os mediadores, que sugerem a actividade; os actores, que se

apropriam dela e a praticam e os destinatarios, o publico a quem a mesma se dirige.

Quadro 19 — Uma possivel tipologia de animacdo para aleitura

(sintese nossa)
Animacao de Animacao ludica Animacao Animacao de
informacdo responsabilizante | aprofundamento
Dadofixo | Apresentagdo delivros | A conviccéo de A redlizagdo social | A descobertade
desconhecidos de estar perante um que permite o um outro nivel de
formavariadae jogo/brincadeira; o | didlogo com um leitura
atractiva vaivém entre o publico
real e o imaginario
Dado Modo de apresentacdo | A distanciaem A distancia que O numero de
variavel relacdo aqual se existeemrelagdo | niveisdeleitura
colocam ascrian- | as outras pessoas
¢as em face do real

e do imaginario

15 A formaggo de um leitor ndo depende apenas da aprendizagem da leitura, como ja tivemos
oportunidade de referir, mas essencialmente de um “projecto de leitor”, ou sgja, das suas motivacoes:
“vouloir réussir a I’école ou dans la societé, profiter du plaisir des histoires racontées dans les livres,
trouver dans les livres des réponses a des questions existentielles, ou tout simplement des informations
sur des thémes qui passionnent” (Poslaniec, 2005: 11).
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Exemplos | = O livro/o autor/ = O museu dos = QOsgrandes = RecriagBes a

o ilustrador do més contos [éem aos partir de

= Arodadoslivros = Concursos de pequenos leituras

= Guiasdeleitura leitura = Emissdo de = Olivro-férum

» Leituraechocolate | = A maetadas radio/video = Comparagdo de
O banho/semana de histérias » Revistade um livro as
leitura = Livrosvivos critica suas adaptactes

» |eituraemrede = Ordli deleitura

Dado a literatura infanto-juvenil contar, actualmente, com dezenas de milhares
de titulos, importa que as criangas e os jovens sgjam informados da multiplicidade de
livros e dai a pertinéncia da animag&o de informacao. Se tivermos em consideracdo que
0 sentido adquirido por cada animacdo depende das potencialidades de cada um dos
intervenientes, entdo compreenderemos que uma actividade pode facilmente converter-
se numa outra, bastando paratal aterar o papel das personagens™®.

No caso concreto da “roda dos livros’, obteremos uma dominante de
informagdo, quando o papel atribuido aos mediadores e aos actores € desempenhado
pela mesma pessoa e as criancas sao 0 publico-alvo. Se, porventura, sdo estas que se
tornam actores e apresentam os livros, entdo acancar-se-4 uma dominante
responzabilizante, a qual pressupde a implicagdo, de forma voluntaria, dos leitores em
actividades de promocéo e de divulgacéo.

Para a animacdo ludica, que tem como principal objectivo estabelecer um
deleitoso contacto com o livro, a leitura é perspectivada como um jogo e, para a cancar
0 prazer inerente a este, torna-se necessario ler. Na opinido de Christian Podlaniec
(2005), o livro é um objecto transaccional complexo, uma vez que possibilita a crianca
movimentar-se e dialogar com dois universos, o real e o imaginario ou simbdlico.

Como nos afirma Poslaniec (2005), o decisivo encontro com o livro, revista,
autor, coleccdo, capaz de cativar o leitor, depende de uma série de circunstancias que
tém como denominador comum a multiplicagdo, ndo sd de ocasides de encontros, de
animacfes, mas, essencialmente, de material impresso. Para além disso, € também
enriquecedor o facto de se proporem livros susceptiveis de maltiplas leituras, os quais
alicercam as animagdes de aprofundamento, mais direccionadas para a dimensdo

intrasubjectiva daleitura.

1% Tomando como exemplo uma actividade responsabilizante, “os grandes |éem aos pequenos’,
verificamos que nesta os professores sdo 0s mediadores das criangas ou dos jovens, 0s actores sd0 0S
leitores que irdo desenvolver a actividade junto dos alunos do jardim-de-infancia ou do 1.° ano de
escolaridade.
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A diversidade de animaces para a leitura ndo impede que se estabel eca unidade
entre elas e conciliando os pontos em comum das varias actividades com os
pressupostos inerentes a leitura-prazer (cf. Christian Poslaniec, 2005: 10-12, 165),
obtemos os deveres do mediador/animador™”:

1. O dever de proporcionar a descoberta de livros.

O dever de ndo obrigar aler.

O dever de desencadear uma actividade que possibilite aleituraimediata.
O dever de ndo atribuir um ritmo de leitura.

O dever de aceitar uma leitura pessoal.

O dever de ndo impor um so sentido aleitura.

N o o &~ 0D

O dever de ndo censurar.

Alias, é este Ultimo dever que habilmente se conjuga com o quinto direito do
leitor, enunciado por Pennac (2001: 154), “O direito de ler ndo importa o qué’. Se ao
autor/emissor € outorgado o direito de escrever o que quiser, também ao leitor/receptor
€ reconhecido o direito de ter os seus gostos, tal como o reconhecem Pennac (2001) e
Poslaniec (2005)™%8.

Defendendo, de igual modo, as opgdes dos jovens leitores, Patrick Jones afirma
ser desrespeitoso tecer comentarios do género “at least they are reading something”
(2002, citado por Ross, 2006: 103-104), uma vez gue estes poderdo aniquilar o prazer
gue entdo comega a despontar. Na opinido de Poslaniec, “condenar um livro, uma
coleccdo, para 0s quais as criangas que sdo fracas leitoras se inclinam é correr o risco de
estigmatizar qualquer tipo de leitura espontanea, encorgjar anéo leitura’ (2005: 129).

Embora ndo se deva dividir os livros em bons e maus, pois 0s principais
objectivos sdo incutir o gosto pela leitura e fazer ler, sera desgjavel que o
mediador/animador provogue o0 encontro com a qualidade estética e sensibilize o leitor

em formagéo para ela.

57 Se a0 leitor s3o conferidos direitos inaliendveis, também nés toméamos a liberdade de enunciar os
deveres do mediador/animador com base nos fundamentos de Christian Poslaniec (op.cit). Acreditamos
gue a verdadeira alquimia da leitura s se alcangard quando se aliarem aos direitos o0s deveres, ou sga,
guando o nimero dez, simbolo da criagdo universal, se unir a nimero sete, simbolo de um ciclo
completo, de uma perfeicéo dinamica.

158 De entre os vérios conselhos de Christian Poslaniec paraincutir nos jovens o prazer de ler, figurao
seguinte: “ndo censurar as leituras deles nem lhes dar a impressdo, através das nossas atitudes, de que
reprovamos este ou aquele livro, esta ou aquela colecgdo. Desde que um livro Ihes permitiu implicarem-
se, descobrirem que a leitura pode ser um prazer, tudo é bom! Havera sempre tempo, em seguida para
lhes fazer descobrir outros livros, para os ajudar a entrar em livros mais exigentes ou que lhes parecem
mais dificeis.” (2005: 11)
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A semelhanca do que afirma Daniel Pennac, também nds devemos respeitar o
caminho trilhado por cada um, pois, mais cedo ou mais tarde, serd “Pasternak que
vence” e [i]nsensivelmente, 0s nossos desgos levam-nos a preferir  0s «bons
romances»” (2001: 156). Segundo este romancista, 0s “maus romances’ sdo agueles
que, ndo resultando da criagdo, se limitam a reproduzir “«formas» pré-estabel ecidas,
porque se dedicam a simplificacéo (isto é, a mentira), quando o0 romance € a arte da
verdade (ou sgja, da complexidade)”. Em suma, este tipo de literatura, designado por si
de “industrial” e “do pronto a usar’, que inflama os leitores com o sensacional, o
insignificante e o esteredtipo, poderd ser, em determinada altura, um dos meios para
alcancar o prazer deler.

Referindo-se a funcdo do mediador, geralmente identificada com a de animagéo
de leitura, Juan Cervera (1992) considera que o adulto tem o dever de se encontrar
informado da vasta producéo editorial, pelo que deve orientar o leitor, sugerindo e
partilhando leituras. De modo algum, devera ser um censor que proibe, mas tdo-somente
um critico que guia e que dialoga. Parafraseando Daniel Pennac, também nos afirmamos
gue uma das nossas maiores aegrais, enquanto pedagogos e mediadores, € autorizar
todas as leituras e ver “um auno bater com a porta da fabrica do best-seller para ir
respirar acasado amigo Balzac” (idem).

2.2. Aspraticas de promocao deleitura

Na idade de ouro da biblioteca escolar, no tempo que ainda esta para vir, a
leitura deixara de ser um problema para continuar a ser o grande desafio da sociedade.
Nessa altura, e sem querermos ser criadores de mitos, a biblioteca escolar sera mesmo
um “derecho irrenunciable de todos nuestros estudiantes no universitarios’ (Osoro,
2000), uma realidade assumida por todos os que participam no processo educativo, ndo
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mais dominado pelo “profecentrismo” (ibidem) nem pelo (j&™ questionado manual

escolar. Vamos acreditar que, nessa altura, a leitura, qual trabalho para Hesiodo,

% De entre todos aqueles que vém debatendo a problemética do manual escolar, recordamos apenas
algumas das conclusdes do mais abrangente estudo sobre manuais realizado em Portugal, da autoria da
professora Maria Regina Rocha. Da andlise de 12 manuais de Lingua Portuguesa do 4.° ano, a autora
constatou que a maioria deles apresenta textos incompreensiveis, o que obsta ao desenvolvimento da
compreensdo leitora. Para além disso, verificou ainda serem escassas as propostas de actividades que
levem os alunos a interpretar os textos e a identificar informacdo que ndo sgja explicita, bem como a
diversidade textual. Relativamente ao texto literério, ndo existe um corpo de autores de referéncia e, em
mais de 10% dos manuais andisados, proliferam as adaptacfes, muitas vezes sem essareferéncia, que, na
opinido da autora, s80 “um auténtico atentado a obra do escritor.” (Pedro Guerreiro, “Manuais
chumbados’, Sol, 2008. Jan. 5 (69), p.12.)
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enobrecera sobremaneira 0 homem e que, através dela, sera possivel alcancar aidade da
qual se viu tanto tempo privado. O futuro que aqui esbocamos esta ja a ser promovido
pela Rede de Bibliotecas Escolares (RBE) e pelo Plano Nacional de Leitura (PNL), dois
projectos tanto mais frutuosos quanto maior for a nossa participacao.

Relativamente a biblioteca escolar, continuamos a afirmar que ela € o lugar
privilegiado para desenvolver o gosto pela leitura, ndo sO pela grande variedade de
textos em diversos suportes que disponibiliza, como também pelo seu espaco,
organizagdo e funcionamento. Para além do contacto afectivo com o0s livros,
principalmente através de actividades de animacdo para a leitura, o leitor tem ainda a
possibilidade de interagir, de uma forma mais livre, quer com o mediador quer com o0s
demais leitores. Se, realmente, € Nnosso objectivo que a crianca ou o jovem leitor atinja,
por iniciativa propria, a leitura autbnoma, entdo temos de Ihes proporcionar efectivos
momentos de leitura partilhada, essenciais para o tal intercambio sobre aleitura

A biblioteca escolar, ao contrario dos outros espagos da escola, €, juntamente
com o patio/recreio, um espaco gratuito e que respeita o individual. Ela é,
simultaneamente, 0 espaco que contribui para a formacdo académica sem, contudo,
descurar aformacéo do ser, pois as suas estantes confinam com aimaginagdo, fantasiae
transportam o leitor para outros tempos, outras gentes, outras latitudes. Em suma, a
biblioteca instrui e deleita, pelo que deve compensar desigualdades, funcionar como
nucleo de dinamizacdo cultural e, acima de tudo, desenvolver competéncias de leitura,
cumprindo, assim, a sua fun¢do social, cultural e pedagdgica.

No que diz respeito aleitura, importa relembrar que esta prética é um processo e,
como tal, deve ser encetado o mais cedo possivel, mesmo antes do inicio da educacéo
formal, e prolongar-se pelo ensino secundério. A leitura ndo é, de modo algum, uma
problematica especifica do 1.° ou 2.° ciclos, mormente dos professores de lingua
materna, mas uma responsabilidade de todos e para todos os alunos, enquanto perdurar
a sua escolaridade e, em todos os niveis, ha competéncias a desenvolver.

Se tivermos em consideracdo os resultados de alguns estudos, ja por nos
referidos anteriormente, constatamos que € fundamental investir na promocdo daleitura,
tal como ja est4 a verificar-se, pois urge melhorar, ou mesmo, criar, junto dos novos
publicos, habitos de leitura e desenvolver a compreenséo leitora. Para impulsionar a
aproximacdo do leitor ao texto, a estratégia mais adequada parece-nos ser a leitura
literaria, dadas as suas imensas potencialidades, no entanto convém ndo esquecer que ha
também outros interesses e 0 mais importante é ir ao seu encontro. S6 desse modo sera
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possivel formar leitores competentes, autbnomos, capazes de avaliar criticamente e
construir hipoteses interpretativas. Alias, se atentarmos no Quadro 20, que apresenta as
actividades de promocéo de leitura mais destacadas pelos pais e encarregados de
educacdo do estudo A Leitura em Portugal (2007), verificamos que a adequagdo dos
titulos a0 desenvolvimento cognitivo do leitor é o factor considerado mais importante
na promocao da leitura. Para além deste pressuposto, ha ainda outros que relembramos,
tails como: a qualidade literaria; a leitura integral das obras, desenvolvimento de
actividades ludicas que estimulem e reforcem os habitos de leitura e desenvolvam a
compreensdo; aleitura voluntéria, continuada e, acima de tudo, desescolarizada.

Quadro 20 — Promocéo da leitura
(Adaptado de Santos, 2007, pp.199, 204, 209.)

Contexto Actividades %
Ofertade livros adequados 76
Iniciagdo do contacto com livros através dos “livros-brinquedo” 73
Leitura de livros antes da aprendizagem formal da criangca
Sugestéo de reserva de tempo paraler 70
- Discussdo sobre as|eituras 56
Familia S
Idaalivrarias 51
Participacdo em programas de estimulo a leitura promovidos pela | 23
escola 21
|da a bibliotecas/mediatecas
Participacéo em programas de estimulo a leitura promovidos por | 15
bibliotecas publicas 11
Incentivo de livros adequados a idade dos alunos 479
Dedicacdo de maistempo lectivo aliteratura 43,0
Actividades IUdicas a volta de livros/autores 38,5
Actividades das bibliotecas escolares 37,7
Escola Feirasde I_ivros . 34,7
IntercAmbio de livros entre alunos 34,6
Iniciativas conjuntas com as bibliotecas publicas 31,2
Concursos, jogos e prémios sobre a leitura 29,9
Clubes de leitura 26,5
Sites na I nternet sobre aleituraem geral 22,0
Ter uma seleccdo de livros adequada aidade 56,1
Satisfazer o interesse e a curiosidade pessoais 54,8
Biblioteca Escolar Oferecer condigdes para desenvolver projectos escolares 51,1
Biblioteca Publica Oferecer um ambiente atractivo 46,4
Associar aleituraaoutras actividades culturais (teatro, conto...) 41,3
Dar apoio arealizagéo dos trabalhos de casa 43,9
Possibilitar o empréstimo domiciliario de livros, CDs, videos, ... 41,1
Possibilitar 0 acesso a véarios suportes multimédia (Internet, | 36,3
CDs,...) 30,0
Promover actividades com escritores

Nem todas as actividades que figuram no Quadro 20 tém o mesmo impacto na
promocado de habitos de leitura, uma vez gque estes requerem a continuidade do acto em
si. Na verdade, torna-se também fundamental que se estabeleca uma relacdo de
interioridade entre a ac¢do e o leitor de modo a que a actividade a desenvolver sgja o
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prolongamento da propria leitura. O leitor, ao propor um final diferente ou ao imaginar
um didlogo entre as personagens de diferentes obras, esta a assumir um papel activo
nesta interaccao, essencial para o desenvolvimento da competéncialeitora.

No ambito das actividades promovidas em contexto escolar, o0s
paisencarregados de educacdo sdo da opinido que a leitura literaria carece de mais
tempo lectivo, o0 que vai ao encontro do que temos vindo a afirmar: aleitura compraz-se
com a leitura, nomeadamente com a que mobiliza a imaginacdo, a criatividade, a
emocao e a afectividade.

Ler+, “ler mais em casa, na escola, nos transportes, na praia, em todo o lado”
(Isabel Algada, 2006:2), é o lema do Plano Nacional de Leitura, implementado em
Portugal, em Setembro de 2006, a resposta institucional a uma “preocupacdo com 0s
nivels de literacia em geral e em particular dos jovens, significativamente inferiores a
média europeid’ (Relatdrio Sintese, 2006: 2).

Ao pretender promover o desenvolvimento de competéncias nos dominios da leitura
e da escrita, 0 alargamento e aprofundamento dos habitos de leitura, o PNL recorre a um
conjunto de iniciativas, de ambito local, regiona e nacional, que se desenvolvem em duas
fases, de cinco anos cada, de modo a abranger todos 0s sectores da popul acdo.

Partindo da convicgdo que as competéncias basicas, nomeadamente a da leitura,
devem ser adquiridas 0 mais precocemente possivel, entéo as criancas em educacao pre-
escolar e 0s primeiros seis anos do ensino basico constituem o publico-alvo prioritério
da primeira fase. De entre as vé&rias iniciativas, destacamos os programas Esta na hora
dos livros, Est4 na hora da leitura e Quantos mais livros melhor, que consagram
momentos de leitura, diaria ou semanal, em contexto de sala de aula, pois o factor
tempo ainda continua a ser primordial para a consolidacéo dos habitos de leitura.

No ambito dos estudos sociol 6gicos e da avaliacdo externa do PNL, constatou-se
que, cerca de um ano apos o langcamento do Plano, o balango é positivo, porquanto os
resultados evidenciam niveis de leitura razodveis no decurso da escolaridade,
contradizendo, deste modo, a ideia preconcebida de que os alunos portugueses léem
pouco. Para além de mais criangas do pré-escolar, 1.° e 2.° ciclos estarem envolvidas em
actividades de leitura em contexto de sala de aula, hd ainda a registar um envolvimento
consideravel quer de outros agentes na dinamizacéo dainiciativas, dos quais destacamos
as equipas das bibliotecas escolares, funcionérios e pais/encarregados de educacdo, quer
de autarquias, fundacOes, associagBes profissionals, cientificas e pedagdgicas, bem
como de algumas entidades privadas. Existem, actualmente, mais projectos de
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promocao de leitura em bibliotecas publicas e em bibliotecas escolares e todos eles
comungam das mesmas ambicdes e “0 importante é treinar, treinar, treinar” (Teresa
Calcada, 2006: 2).

A fim de sensibilizar a opinido publica, criar condi¢gdes para um acolhimento
favordvel da parte dos diferentes sectores do publico-alvo e da comunicagdo social,
mobilizar instituicOes, captar parceiros, mecenas e patrocinadores, o Plano recorre a
campanhas, concursos, prémios nacionais de leitura e a um site, no qual disponibiliza
informaco e orientagoes.

Ta como a RBE, também o Plano é uma prioridade politica, provavelmente um
designio nacional, tendo nascido da articulagdo dos mesmos ministérios, embora neste
altimo figure, de igua modo, o Gabinete do Ministro dos Assuntos Parlamentares; tal
como a RBE, também o Plano brotou da mesma situacdo, pelo que os objectivos sdo
idénticos, tal como a RBE, o Plano possui um site institucional que assegura a
comunicacdo; tal como a RBE, o Plano envolve parcerias, de entre as quais destacamos
as autarquias com as quais tem vindo a ser assinados protocolos e as bibliotecas
publicas. Acresce ainda o facto de a Comissé&ria-Adjunta do Plano, Teresa Calcada, ser a
Coordenadora da RBE e de ambos os Projectos coabitarem no mesmo espaco fisico, o
que contribui aindamais para estreitar 0s seus lagos.

Segundo a avaiacdo externa do Plano, 98% das escolas atribuem as bibliotecas
escolares um carécter importante ou mesmo muito importante na promocdo daleitura, o que
evidencia o quéo crucid tem sdo 0 seu papd no desenvolvimento do PNL nas escolas.
Aliés, estamos convictos que a forte adesdo ao PNL se deveu, em grande parte, ao impulso

da biblioteca escolar e da RBE que, com os seus CIBES, espalharam a boa nova.
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PARTE I

Estudo Empirico

«A investigacdo, tal como adiplomacia,

€ aarte do possivel.»

M.Q. Patton
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Capitulo |

Introducéo

1. Apresentacéo do estudo empirico

A segunda parte deste trabalho consiste na apresentacdo de um estudo efectuado
em seis escolas de diferentes niveis de ensino, tendo por base a andlise de projectos
implementados pelas suas bibliotecas escolares. Recordamos, tal como explicitdmos na
introducéo a este trabalho, que 0 nosso objectivo central é reflectir sobre o papel da
biblioteca escolar como impulsionadora de projectos que visam a promocao daleiturae
formacdo do leitor. Que actividades concertadas da promocdo da leitura séo
desenvolvidas pelas bibliotecas escolares? Sera que essas praticas de |leitura promovem
a leitura? Eis, em suma, o0 problema que serviu como ponto de partida para a nossa
pesquisa.

Na sequéncia do percurso anaitico que realizamos nos anteriores capitulos,
consideramos que seria também fundamental lancar um olhar mais orientado para as
SituagOes concretas que se vivem em muitas escolas/bibliotecas escolares, articulando
assim o importante papel que este recurso educativo pode desempenhar no dominio da
promocao da leitura e validar algumas das premissas para as quais aude a literatura em
torno desta temética.

Se um ambiente pletdrico de praticas continuadas de leitura, bem como uma
coleccdo adequada fomentam o prazer de ler, entdo a biblioteca escolar retine condicdes
para despertar a curiosidade e o interesse pelo mundo dos livros, impulsionar o
desenvolvimento da competéncia leitora e aargar os habitos de leitura, quer do leitor
gue realmente ja existe quer daguele que se pretende comegar a formar ou, tdo-somente,
reanimar. Eis 0 que nos propusemos dissecar com a leitura dos programas de acgéo
encetados pel as bibliotecas escolares em questéo.
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Em complementaridade a essa andlise, procurdmos, de igua modo, indagar
sobre as percepcdes de alguns dos intervenientes nesses projectos, em particular os
coordenadores das bibliotecas escolares e ainda, de forma lateral, outros professores
envolvidos nos projectos. Sabemos que também seria interessante ter acesso a forma
CoOmo 0s principais visados por estes projectos de promogdo da leitura — os alunos —
encararam a sua participacdo. Mas, devido as dificuldades actualmente sentidas em
relacdo a inquiricdo de alunos, mesmo no ambito de trabalhos de investigacdo, s6 de
forma indirecta € que pudemos contactar com a sua perspectiva pessoal sobre as
actividades realizadas.

2. Aspectos metodol 6gicos

A observacdo da realidade social € uma pratica habitual levada a cabo pelas
Ciéncias Sociais, uma vez que se pretende “por a prova afirmacdes e interpretacoes
provisoriamente aceites sobre a sua configuracéo e funcionamento” (Almeida, 1986:55).
O desenvolvimento de procedimentos padronizados de recolha de informacdo, tais
como as técnicas do inquérito e da andlise de contelido, tem contribuido para que o
processo da observagdo se tornasse uma fase do trabaho cientifico. No entanto, tais
técnicas pressupdem necessariamente um outro elemento fundamental da pratica
cientifica, a teoria, definida por Almeida e Pinto “como conjunto organizado de
conceitos e relagbes entre conceitos substantivos, isto &, referidos directa ou
indirectamente ao real”, o que equivale ao “patrimonio acumulado de interpretacdes
provisoriamente validadas’ (Almeida e Pinto, 1986:55-56).

Qualquer investigacdo, sgja ela desenvolvida na area das Ciéncias Sociais ou
Naturais, € sempre “uma tentativa sistemética de atribuicdo de respostas a questfes’
(Tuckman, 2000:5). A abstracciio da reflexdio tedrica contrapde-se o concreto da
investigacdo, pelo que a finalidade desta deva ser a explicagdo, previsdo e, ou até
mesmo, o controle de determinados fendmenos. Ora, a principal diferenca entre a
investigagdo educacional e a de outras ciéncias reside precisamente na natureza dos
fendmenos estudados e aquela é, sem sombra de divida, mais complexa, o que impede
controlos rigorosos. Com efeito, todas as situagdes que envolvem seres humanos sdo,
indubitavelmente, mais dificeis de compreender e de verificar, dada a multiplicidade de
variaveis que operam numa situagdo educacional .

A investigagéo quantitativa tem sido o paradigma dominante da investigagcéo em
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Educacdo e, embora a investigacéo qualitativa neste dominio possua ja umalongaerica
tradicdo, que remonta ao seculo XIX, a verdade € que foi s na década de 70 do século
passado que recrudesceu o interesse por este tipo de investigacao.

Se a abordagem quantitativa pressupbe “uma concepcdo globa positivista,
hipotético-dedutiva, particularista, orientada para os resultados’ (Carmo e Ferreira, 1998:
177), possibilitando ndo s6 uma maior objectividade e rigor, através da andise estatistica e
controlo das variaveis, como também a generalizacdo, a abordagem qualitativa advoga
“uma concepcdo global fenomenoldgica, indutiva, estruturalista, subjectiva e orientada para
0 processo” (idem), que permite uma compreensdo mais profunda de pensamento e atitudes.
Partindo do principio que “o comportamento humano ndo é aleatorio ou idiossincrético”,
entdo a preocupacdo central do paradigma qualitativo “ndo € a de se os resultados séo
susceptiveis de generalizagdo, mas Sm a de que outros contextos e sujeitos a eles podem ser
generdizados’ (Bogdan e Biklen, 1994: 66). O nosso conhecimento, advira, como é usual
neste paradigma, de uma construcdo que ira ganhando forma, & medida que
esquadrinharmos os dados, sendo, por isso, essencia mente descritiva a nossa pesquisa, “em
que aintencao € descrever rigorosa e claramente um dado objecto de estudo na sua estrutura
e funcionamento” (Carmo e Ferreira, 1998: 47).

No presente trabalho, recorremos a uma investigagdo de tipo qualitativo, que
procura sobretudo perspectivar 0 processo desenvolvido no ambito dos projectos que
analisamos. Com efeito, se no dominio daleitura, osimpactos so se evidenciam amédio
e a longo prazo, entdo urge reflectir sobre as boas praticas que contribuem para a
construcéo do leitor.

2.1. A amostra

Os seis projectos de promogédo de leitura que constituem objecto do nosso estudo
ndo foram seleccionados de forma aeatdria, mas de acordo com cinco Oimportantes
critérios. a proximidade fisica, no sentido de facilitar 0 nosso acesso aos projectos e aos
seus intervenientes, a diversidade em termos dos niveis de escolaridade abrangidos, para
possibilitar uma analise vertical dos varios projectos; ainclusdo da biblioteca escolar no
Programa da Rede de Bibliotecas Escolares (PRBE), situacdo que sabemos pode
potenciar o desenvolvimento de estratégias de intervencéo na escola ao nivel daleitura;
o facto de terem apoio de entidades externas a escola, aspecto que, a partida, poderia

conferir aos projectos seleccionados a garantia de qualidade e validade, e as
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expectativas criadas em torno de alguns, nomeadamente os que divulgaram as suas boas
préticas na 352 Conferéncia da |ASL®

A redlizacBo de uma investigacdo qualitativa, que se centra em “amostras
relativamente pequenas, ou mesmo casos Unicos, seleccionados intenciona mente’
(Carmo e Ferreira, 1998: 191), determinou que a amostra fosse n&o probabilistica™ e
de conveniéncia, tal foi a receptividade e disponibilidade manifestadas pelos
dinamizadores dos projectos em andlise. Na verdade, esta técnica de amostragem
pressupde que a escolha sgja feita tendo em consideracdo os propésitos do trabalho de
investigacdo que, N0 NOSSO caso, Se reportam ndo sO a comparacdo de projectos de
promocdo de leitura, a nivel de escolaridade e de apoio recebido, mas também a
consecucao dos seus objectivos.

Todos os projectos foram desenvolvidos em escolas publicas integradas, ha ja
algum tempo, no PRBE e tiveram continuidade, estando alguns deles presentemente
associados ao Plano Nacional de Leitura.

Fazem ainda parte do nosso corpus de andlise as entrevistas a sete
coordenadoras de bibliotecas, a uma ex-coordenadora, responsavel pela concepcdo de
um dos projectos, a duas professoras de Lingua Portuguesa, implementadoras do
projecto de promogdo de leitura na sala de aula, e uma bibliotec&ria da Rede Publica.
Uma vez gque a Biblioteca Municipal foi parceira de um projecto do 1.° Ciclo do Ensino
Bésico, pensdmos que seria proveitoso para 0 nosso trabalho auscultar também a
opinido da bibliotecéria, embora o registo desta ndo se tenha processado do mesmo
modo. Por ndo termos tido possibilidade de a realizar presencialmente, utilizdmos o
correio electronico e o telefone para procedermos a recolha de dados, no entanto tal ndo
invalidou que se tivesse, igualmente, feito a sua andlise de contetdo.

De entre as entrevistas, duas foram realizadas conjuntamente, apesar de a
bibliografia sugerir que esta modalidade de inquérito se situe no plano da relacdo
individual, ou sgja, um entrevistador e um entrevistado, contudo pensamos que estas

entrevistas foram pertinentes e assaz enriquecedoras para a reconstituicdo dos projectos

%0 O evento realizado pela IASL, International Association of School Librarianship, decorreu em
Lisboa, no periodo compreendido entre 3 e 7 de Julho de 2006.

161 Se, numa amostra probabilistica, a seleccdo é feita “de tal forma que cada um dos elementos da
populagdo tenha uma probabilidade real conhecida e ndo nula de ser incluido na amostra’, na técnica de
amostragem ndo probabilistica, a escolha é redlizada “de acordo com um ou mais critérios julgados
importantes pelo investigador”, pelo que “ndo esta garantida uma probabilidade conhecida e ndo nula de
cada um dos elementos da populagdo ser seleccionado para fazer parte da amostra’ (Carmo e Ferreira,
1998: 192).
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em andlise. Umafoi efectuada no ambito do Projecto B e congregou a coordenadora da
EB23 e a coordenadora das bibliotecas escolares do 1.° ciclo, comummente designada

por recurso partilhado'®?

, € a outra reportarse a0 Projecto E, a qua aglutinou a
coordenadora da biblioteca, que, na altura da implementagéo do projecto, fazia parte da
equipa dinamizadora, e a coordenadora de ent&o, actual mente elemento da equipa.

Todas as professoras entrevistadas sdo profissionalizadas, pertencem ao Quadro
de Escola, variando o seu tempo de servico entre os dezasseis e 0s trinta e cinco anos.
Para além de duas professoras do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, as disciplinas leccionadas
pelas restantes abrangem é&reas diversificadas, desde as Humanidades (seis
entrevistadas), passando pelas Ciéncias (uma entrevistada) e acabando nas Artes (uma
entrevistada). Duas professoras apresentam mestrado (Historia da Comunicacdo e
Geociéncia) e uma a pés-graduacdo em Ciéncias Documentais, opcéo biblioteca. Das
professoras implementadoras entrevistadas, apenas uma néo faz ou fez parte da equipa
da biblioteca escolar.

Os dados por nés apresentados resultam da anadlise documental dos projectos,
complementada pela leitura dos relatorios e outros registos, e da andlise aos dados
obtidos através do inquérito realizado por entrevista, umavez que nos pareceu ser este o
procedimento metodol dgico que melhor se adegquava as circunstancias e finalidades em
vista,

Procuraremos, no nosso percurso analitico, salvaguardar a objectividade e a
fidedignidade da informagdo e garantir que a nossa descricdo segja 0 mais factual e
rigorosa possivel, afim de assegurar a validade e fiabilidade do estudo.

2.2. A andlise documental - os proj ectos

De entre 0s varios projectos aos quai s tivemos acesso, no ambito do Concurso de
Apoio a Bibliotecas Escolares/Centros de Recursos, do Servico de Educacdo e Bolsas
da Fundacdo Calouste Gulbenkian, selecciondmos agueles que nos pareceram mais
acessiveis, tendo em conta a proximidade da localidade onde residimos, tal como ja
referimos. No entanto, e apesar de todas as limitagbes, sentimos necessidade de alargar
0 Nosso corpus de andise, de modo a podermos confrontar projectos que contemplassem

0 mesmo nivel de ensino e a possibilidade de usufruir de diferentes apoios.

162 Elemento destacado pela Rede de Bibliotecas Escolares para acompanhar mais do que uma
biblioteca escolar do 1.° Ciclo do Ensino Basico, desde que integrem o referido programa.
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Contactamos as escolas dos projectos seleccionados e expusemos 0S NoSsoS
propositos. Solicitimos os documentos orientadores para a implementacdo dos
projectos, bem como autorizacdo para a aplicacdo de um inquérito por entrevista, parao
qual j& tinhamos o parecer favoravel da Comissdo Naciona de Proteccdo de Dados.
Foram ainda facultados, pelas escolas, outros documentos complementares, tais como
relatorios e registos de actividades, pelo que existe uma grande heterogeneidade
informacional.

Como processo de identificagdo, atribuimos uma letra a cada projecto e a cada
inquirida, de modo a facilitar a nossa andlise e preservar 0 anonimato.

Quadro 21 — Identificaco dos projectos/ entrevistadas

Projectos Entrevistadas /Fungdes
E1 — Coordenadora das BEsdo 1.° CEB
A —Crescer aler eler a crescer B1 — Bibliotecaria da Rede de leitura Piblica
E2 — Coordenadora das BEsdo 1.° CEB
B —Ler e escrever com prazer E3 — Coordenadora da BE

A2 — Professora implementadora
C —Promocéo de leiturana saladeaula | E4 — Coordenadorada BE
A1 — Professoraimplementadora

D — Crescer com oslivros E5 — Coordenadora da BE

E6 — Ex- coordenadora da BE
E — Reconciliar com aleitura E7 — Coordenadorada BE
F — O segredo dos livros E8 — Coordenadora da BE

Dada a complexidade do processo de aprendizagem leitora, o publico
preferencial dos projectos em andlise sdo criancas e jovens, desde os 5/6 anos até aos
16, aproximadamente, o que corresponde aos 1.°, 2.° e 3.° ciclos, 10.° e 11.° anos. Esta
abrangéncia ampla, em termos de niveis de escolaridade, resulta também do facto de
vérias escolas funcionarem em regime de agrupamento vertical, indo 0s projectos
implementados actuar nas varias escolas integradas.

As balizas cronolégicas dos projectos s@o 0s anos lectivos de 2004/2005 e
2005/2006, oscilando os planos de acgdo entre um a seis anos, embora predomine um
ano escolar, como € o caso dos projectos A, Crescer a Ler e Ler a Crescer, D, Crescer
com os livros, e E, Reconciliar com a Leitura, 0os quais abrangem, respectivamente,
alunos dos 1.° e 3.2 ciclos, bem como do Ensino Secundério. Para aém do apoio
financeiro proporcionado a estes trés projectos pela Fundagdo Calouste Gulbenkian,
importa ainda considerar outros, nomeadamente da Camara Municipal (A e D), das
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Juntas de Freguesia (A), de uma associacdo local, de empresas da regido (E) e,
evidentemente, do Orgdo de Gestdo, apesar de este apenas aparecer claramente
explicitado pelos Projectos D e E.

O projecto B, Ler e Escrever com Prazer, encontra-se integrado no Sistema de
Incentivos a Qualidade da Educacdo (SIQE) da Direccdo Geral de Inovacdo e
Desenvolvimento Curricular, no ambito da Medida 1 — Projectos de Inovagéo
Educaciona e conta ainda com o apoio da RBE, do Centro de Formacédo Local, da
Autarquia e da escola sede. Articula, num biénio, todos os niveis de escolaridade das
escolas do Agrupamento, com biblioteca escolar.

O projecto C, Promocéo da Leitura na Sala de Aula, apoiado pelo IPLB, em
parceria com a RBE, e em articulacdo com a Biblioteca Municipal, tem como publico-
alvo alunos dos 1.° e 2.° ciclos e uma duragdo de seis anos, tendo em vista o
alargamento do programa ao 3.° Ciclo. No presente trabalho, cingir-nos-emos ao estudo
da implementagdo do projecto no 2.° Ciclo, no seu primeiro ano de consecugao.

O projecto F, O Segredo dos Livros, previsto para trés anos, destina-se a alunos
do Ensino Secundério e desfruta unicamente do apoio Orgdo de Gestdio e da
colaboracdo dos Directores de Turma. A sua integragdo neste estudo justifica-se
sobretudo pelo facto de serem pouco usuais 0s projectos de promocéo de leitura
localizados no ensino secundario — considerados por muitos como um momento
particularmente dificil para um investimento desta natureza— e ainda a demonstracéo de
que um apoio forte da escola e da sua direccdo podera ser um elemento relevante (a par
dos apoi 0s externos que encontramos Nos restantes projectos) para 0 seu SUCeSsO.

Quadro 22 — Coordenadas dos projectos de promocédo daleitura

Projecto Inicio Duragéo Destinatarios Apoio financeiro

e Fundacdo Calouste Gulbenkian
1°Ciclo  |e CamaraMunicipal

A —Crescer aler e | 2005/2006 1ano e Juntas de freguesia

ler a crescer 416 alunos
e DGIDC

B — Ler eescrever (Pré-escolar) | (SIQE—Medidal)

com prazer 2004/2005 2 anos 10°,2°e3° ¢ RBE

2005/2006 Ciclos e Centro de Formagao local
e CamaraMunicipal
756 alunos e EscolaSede

C — Promocéao de (1.9, 2.°Ciclos

leitura na sala de 2004/2005 6 anos e IPLB

aula 54 alunos e GRBE

D — Crescer com 3.2Ciclo

oslivros 2005/2006 1ano 23 dunos Fundacdo Calouste Gulbenkian
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e Fundacdo Calouste
Gulbenkian
E — Reconciliar Secundario ¢ Orgao de Gestdo
com aleitura 2005/2006 1ano e Associacio local
e Empresasdaregido
452 alunos o Professor-poeta
e FEditoras escolares
F —Osegredodos | 2005/2006 3 anos Secundério Orgao de Gestao
livros
252 alunos

As escolas dos projectos A, B, D, E e F pertencem a trés concelhos do distrito de
Coimbra e a escola do projecto C a uma freguesia de um concelho do distrito do Porto.

O agrupamento de escolas do projecto A e a escola do projecto F situam-se a
cerca de 50 quilébmetros de Coimbra, num concelho do interior com fraco
desenvolvimento industrial, encontrando-se ainda grande parte da populacdo ligada a
agricultura. O insucesso escolar e o abandono precoce da escola tém aqui uma taxa
significativa, devido as condicionantes socioecondmicas de alguma precariedade que
atinge uma grande parte da populagdo. Os baixos indices de leitura e de habitos
culturais condicionam também o sucesso escolar, levando a que muitos alunos ndo
atinjam os niveis minimos das competéncias literécitas necessarios para concluirem com
éxito os seus estudos.

As escolas dos projectos B e E fazem parte, desde o inicio do ano lectivo de
2006/2007, do mesmo agrupamento, o qual dista cerca de 25 quilémetros de Coimbra.
Este concelho caracteriza-se por uma economia rural, de exploracéo familiar, com uma
alta taxa de desemprego, agravada com o recente encerramento de algumas industrias, e
denotando baixos nivels de escolaridade e elevados niveis deiliteracia.

A escola do projecto D localiza-se a cerca de 70 quilébmetros de Coimbra e
insere-se num meio com uma fraca densidade populaciona e caracteristicas rurais,
embora existam ja algumas indlstrias ligadas a madeira. A populacdo apresenta um
baixo nivel cultural e escolar, dedicando-se sobretudo a agricultura e & criagco de gado.
A maior parte dos jovens abandona a escola ap6s a conclusdo do 9.° ano e, em alguns
casos, logo que deixa de estar dentro da escolaridade obrigatoria.

A escola do projecto C, que apresenta um populacdo escolar de cerca de 1300
alunos, situase a 10 quilébmetros da cidade do Porto e caracteriza-se,
predominantemente, por ser uma zona de turismo e veraneio, com um intenso

crescimento urbano, constituido essencialmente por habitacdes destinadas as classes
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média/alta. No que diz respeito a actividades profissionais, predomina o sector
secundario, seguido dos sectores terciario e primario. Em termos associativos e
culturais, denota-se a existéncia de varias instituicdes vocaci onadas para actividades de
solidariedade socia e/ou apoio aos jovens. A populacdo estudantil reside
essenciamente em duas freguesias contiguas que, ndo obstante, apresentam uma
densidade populacional distinta e ritmo de crescimento diferentes.

A implementacéo no terreno de cada um destes projectos foi diferente, tal como
iremos verificar, de qualquer forma comungam do mesmo objectivo, o desenvolvimento
do gosto pelaleitura e das competéncias de leitura em contexto escolar, aspecto este que

procuramos enquadrar, em termos tedricos, na Parte | deste trabal ho.

2.3. A entrevista

A recolha de informacdo € um momento importante num procedimento de
investigacdo e, qual arquedlogo (Bardin, 1994), procurdmos os dados necess&rios a
nossa andlise quer em fontes documentais quer através de um instrumento metodol égico
jareferido e que se revestiu de capital importancia: a entrevista.

Partindo da definicdo apresentada por Binghan e Moore (1924, citados por
Ghiglione e Matalon, 2001: 64), também nos perspectivamos a entrevista como uma
“conversa com um objectivo”, tendo as nossas entrevistas tido como principa fito
enriquecer a analise dos projectos de promog¢ao de leitura, no ambito da sua aplicacéo e
impacto. Uma vez que estes foram promovidos pelas bibliotecas escolares, propusemos
ainda as entrevistadas a reflexdo acerca deste importante recurso, mediador e
impulsionador daleitura

Consideramos que esta técnica de investigacdo qualitativa nos possibilitou
simultaneamente a “ recolha de dados de opini&o”, relativos a caracterizacdo do processo
em estudo, “como também o conhecimento, sob alguns aspectos, dos intervenientes do
processo”, uma vez que importava ndo sO obter informagdo do real, mas também
“conhecer algo dos quadros conceptuais dos dadores dessa informagdo, enquanto
elementos constituintes desse processo (Estrela, 1994: 342). Estamos convictos que
muita informacdo ndo teria sido por nos apreendida se ndo tivéssemos optado por este
instrumento de recolha de dados.

De entre os trés tipos de entrevista considerados por Ghiglione e Matalon

(2001), tendo em conta o factor da directividade, a entrevista ndo directiva ou livre, a
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entrevista semi-directiva e a entrevista directiva ou estandardizada, optamos pela semi-
directiva, por a considerarmos a mais adequada aos nossos objectivos. Segundo os
mesmos autores, a entrevista semidirectiva “intervém a meio caminho entre um
conhecimento completo e anterior da situacdo do investigador, 0 que remete para a
entrevistadirectiva[...] e umaauséncia de conhecimento, o que remete para a entrevista
nado directiva’ (Ghiglione e Matalon, 2001:88).

Dos quatro niveis de utilizagdo da entrevista de estudo, apresentados também
por Ghiglione e Matalon (2001), de controlo, de verificagcdo, de aprofundamento e de
exploracdo, consideramos que a nossa € de aprofundamento, dado que é usada para
perscrutar um determinado dominio, clarificando-o em determinados aspectos,
nomeadamente no que se refere a aplicagcdo e impacto dos projectos de promocéo da
leitura que pretendiamos analisar.

Utilizando uma linguagem acessivel, simples e clara, procuramos que 0 NOSso
guido de entrevista seguisse 0 esquema apresentado por Albano Estrela (1994). Assim,
num primeiro momento, formuldmos o tema, “A biblioteca escolar e a promogdo da
leiturd’ e, posteriormente, definimos os objectivos gerais do mesmo: “reflectir sobre o
papel da biblioteca escolar como impulsionadora de projectos que visam a formagédo do
leitor e a promocgdo da leitura’ e “analisar o(s) projectos(s) de promocéo de leitura
tendo em conta a sua aplicagdo e impacto”. A partir destes objectivos, organizamos a
entrevista em blocos teméticos, aos quais atribuimos uma letra (cf. Anexo A):

e Bloco A - “A situagdo de entrevista’;

e Bloco B - “A biblioteca escolar — mediadora e promotora de leitura;
e Bloco C - “A aplicagdo do projecto de promocéo de leitura’;

e Bloco D -“Impacto do projecto de promocéo de leitura’

e Bloco E - “Complemento”.

De referir que as entrevistas as professoras implementadoras (A1l - Projecto C;
A2 - Projecto B) e a bibliotecéria da Rede de Leitura Publica (B1 - Projecto A) apenas
contemplaram algumas categorias dos bl ocos teméti cos supracitados.

Antevendo ja a aplicacao da entrevista, previmos as estratégias de concretizacao,
a fase subsequente do guido, com base nos dois principios preconizados por Albano
Estrela (1994), o da autenticidade e o do controlo. Na verdade, pretendiamos que a
relacdo entabulada com as entrevistadas se pautasse pela “sinceridade nos sentimentos

expressos’ e “controlo da situagdo” (idem: 346) pela nossa parte.
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Ta como prognosticdvamos, as entrevistas decorreram em data e hora marcadas
e, aexcepcdo de uma, todas tiveram lugar na biblioteca ou num espaco contiguo a esta,
tendo sempre existido condi¢bes necessarias a criagdo de um ambiente adequado.
Procurdmos, de igual modo, que as entrevistas se desenrolassem de uma forma
agradavel, fluida e descontraida. Inicidmos 0 encontro com uma pequena conversa
relativa a nossa investigacdo e aos objectivos que desgjavamos acancar com 0
inquérito. Explicitdmos o tipo de entrevista, pedimos anuéncia para a utilizacdo do
gravador, assegurdmos o carécter confidencial das declaracfes prestadas e solicitamos a
sua colaboragdo, uma vez que o éxito do trabalho advinha, em grande parte, da sua
ef ectiva participagao.

Tendo em conta gque o intuito da nossa “entrevista de investigacdo” (Albarello,
1997:93) era obter o méximo de informagéo sobre os projectos de promocao de leitura,
consideramos que ndo deviamos coarctar a expressao livre das nossas interlocutoras e,
por isso, proporcionamos-lhes liberdade na abordagem dos vérios temas, sem, no
entanto, nos termos afastado do guido elaborado. Na verdade, estas apenas foram

interrompidas para a obtencdo de alguma clarificacéo ou recapitul acéo.

151



Capitulo 11

Andlise dos dados

1. Osprojectos de promogao de leitura

Os projectos de promocédo de leitura sobre 0s quais versa o nosso estudo foram
j& sumariamente apresentados, contudo importa perscruté-los de modo a encetarmos a
sua andlise de contetdo ou, melhor dizendo, passarmos da sua descricdo a sua
interpretacéo.

A semelhanca de Laurence Bardin (1994), também nds consideramos pertinente
delinear as principais diferencas entre a andlise documental e a andlise de contelido. Se
aguela “trabalha com documentos’, esta opta pelas “mensagens’; se aquela se faz
“principamente por classificagdo-indexacdo”, esta denota preferéncia pela “andise
categorial”; se 0 objectivo daquela € “a representacdo condensada da informacéo para
consulta e armazenamento”, o desta “é a manipulacdo de mensagens (contetdo e
expressdo desse conteido) para evidenciar os indicadores que permitam inferir sobre
uma outra realidade que n&o a da mensagem” (ibidem:46).

Embora n&o haja modelos ideais em andlise de contelido, pensamos proficua a
clarificacdo da sua acepcdo, uma vez que ela €, actuamente, uma das técnicas de
tratamento de informagdo mais usadas na investigacdo empirica, quer esta se realize no
ambito das Ciéncias Sociais quer Humanas.

De entre as vérias defini¢cbes que tém sido apresentadas, no decurso do tempo,
deter-nos-emos na de Berelson, de 1952, e na de Krippendorf, de 1980, dado que se
opdem quanto a orientacdo metodologica a seguir. Se, para aguele, a andlise de
contelido é “a descricéo objectiva, sistemética e quantitativa do contelido manifesto da
comunicacdo”, para este, ela € “uma técnica de investigacdo que permite fazer
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inferéncias, vélidas e replicaveis, dos dados para 0 seu contexto” (Vaa, 1986:103).
Subjacente a estas defini¢des encontra-se a oposi¢éo contelido manifesto-inferéncia que,
segundo Jorge Vala (1986), convém suplantar, uma vez que as préticas de anadise de
contelido tém demonstrado o qudo importante se torna a inferéncia nesta técnica, ndo
podendo, de modo algum, servir apenas a descricdo. Com efeito, € este procedimento
intermediario que possibilita a atribui¢éo de sentido ao material objecto de analise.

Para Jorge Vala, a questdo nodal da andlise de conteldo € “efectuar
inferéncias, com base numa l6gica explicitada, sobre as mensagens cujas caracteristicas
foram inventariadas e sistematizadas’ (1986:104). Assim sendo, a andlise de contetido
pressupde ndo sd a desmontagem de um discurso, como também a producdo de um
outro, através de um processo dinamico entre as condic¢des de producao do discurso e as
condicdes de producdo da andlise. Segundo o mesmo autor (1986: 126), “as regras do
processo inferencial que subjaz a andlise de contelido devem ser ditadas pel os referentes
tedricos e pelos objectivos do investigador” (ibidem: 126), pois, como afirma Ghiglione
e Matalon, “[u]ma andlise de contelido ndo tem sentido se ndo for orientada para um
objectivo. Procurar saber o que existe num texto, sem mais, ndo tem outra resposta que
0 proprio texto” (2001:185).

Organizdmos a nossa analise em trés fases, que correspondem as preconizadas
por Laurence Bardin (1994): a pré-andlise; a exploracdo do material e o tratamento ou

interpretacdo dos resultados.

1.1. A analise dos projectos

Os projectos de promocgdo de leitura partem, a semelhanga de um outro qual quer
plano de acc¢do, de uma situagdo concreta, geralmente perspectivada como um problema
Ou uma caréncia que urge optimizar. Uma vez realizado o diagnéstico que possibilita
identificar o(s) ponto(s) fraco(s), ha que definir claramente linhas orientadoras em
funcdo do publico que se pretende atingir, definir objectivos, estipular recursos,
determinar actividades e um prazo previsivel para a sua execugdo, assim COmMo
estabel ecer as evidéncias que possibilitardo aferir o trabalho desenvolvido.

Os quadros 23 a 25 sintetizam as principais directrizes dos projectos que
selecciondamos e que ja eshogamos em ponto anterior (cf. Quadro 22). E agora nossa

intencdo dissec&los um pouco mais e proceder a uma leitura comparativa dos mesmos.
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- Stuacao de partida e objectivos

Ao confrontarmos o contexto geral em que se insere cada projecto, bem como a

situacao de partida, constatamos serem quatro o0s principais motivos que determinam os

programas de promogado de leitura em andlise: a falta de habitos de leitura (Projectos A

e F); a perda de hébitos de leitura no 3.° ciclo (Projecto D); o insucesso escolar

(Projecto B) einsuficiente fundo documental (Projecto E).

Quadro 23 — Contexto e principais objectivos dos projectos de promocdo de leitura

Projectos

Contexto/ Situacdo
departida

Obj ectivos especificos

A — Crescer a

e Insucesso escolar
e Abandono precoce

“Construcéo de um projecto pessoal de leitor escritor.
Promover a leitura e os recursos da biblioteca junto da
comunidade escolar e foradela

saladeaula

ler e ler a| daescola e Enriquecer o fundo documenta das bibliotecas,
crescer e Baixosindicesde proporcionando uma maior diversidade de actividades.
leituralliteraciae de | e Organizar actividades que favoregam o desenvolvimento
habitos culturais do prazer da leitura e a sua integracdo no processo de
ensino-aprendizagem.
e Apoiar e promover o desenvolvimento dos objectivos
educativos.
e Proporcionar o0 desenvolvimento de actividades que
) possibilitem aquisicdo de conhecimentos, a compreensao
FALTA DEHABITOS daimaginacéo e o lazer.
DELEITURA o Desenvolver hébitos de leitura nos aunos, pais,
professores e comunidade educativa.
e Motivar paraaleitura
Dificuldades no e Fomentar o prazer deler.
dominiodaLingua | e Valorizar olivroealeitura
Portuguesa o Formar utilizadores da biblioteca e do livro.
B — Ler e  Promover aprogressao no dominio da leitura e da escrita.
escrever com e Envolver docentes de todos os ciclos num projecto
prazer comum.
e Vadorizar o patrimonio local, oral e escrito.
e Estimular acriatividade e aimaginacéo.
e Desenvolver competéncias no ambito da escrita,
INSUCESSO ESCOLAR motricidade, acuidade e sentido estético.
e Envolver afamilia nas actividades a desenvolver.
e Introduzir aleiturano quotidiano.
C - Projecto CONVITE DA e Promover o gosto pela leitura, lendo com os alunos, na
de promogéo BIBLIOTECA sala de aula, muitas e variadissimas histdrias em prosa, em
de leitura na PUBLICA verso, em forma de texto dramético com a preocupagéo

central de os cativar.
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D — Crescer
com oslivros

e Nageneralidade,
ndo existe
prosseguimento de
estudos

PERDA DE HABITOS
DE LEITURA NO 3.°
CICLO

e Fomentar a leitura de modo a tornar os jovens capazes de
enfrentar com sucesso 0s desafios que a sociedade
contemporéanea lhes coloca
Transformar estes jovens leitores em adultos leitores.
Alargar os horizontes culturais e sociais dos aunos.
Desenvolver a capacidade linguistica dos adol escentes.
Alargar o vocabulério.
Facilitar a aprendizagem.
Partilhar experiéncias.
Estimular o espirito critico

e Mudancade
instal acOes
¢ Implementacéo de

e Apoiar e promover os objectivos educativos definidos no
Projecto Educativo da escola.

e Criar condigbes de promogdo do sucesso escolar e
educacdo dos alunos.

NOVOS CUrsos o Diversificar modaidades de trabalho, formas de

E- comunicagdo e de partilha de conhecimentos.

Reconciliar e Promover actividades que permitam aos professores

comalleitura diversificarem as situactes de aprendizagem.

e Apoiar os alunos na aprendizagem e na prética de
competéncias de avaliacdo e utilizacdo da informacao,
independentemente da natureza do suporte, tendo em conta
as formas de comuni cagéo no seio da comunidade.

e Providenciar acesso aos recursos locais, regionais,
nacionais e globais e as oportunidades que confrontem os
alunos com ideias, experiéncias e opinides diversificadas.

e Assinadar efemérides que conduzam a questdes do foro
artistico social e cultural.

e Organizar actividades que favorecam a consciéncia e a
sensibilizagdo para as questdes de ordem cultural e social.

o Rentabilizar os recursos informativos existentes na
biblioteca da escola

e Trabalhar com alunos, professores, 6rgao de gestéo e pais,
de modo a cumprir a missdo da escola.

e Tornar possivel aplena utilizaggo de recursos pedagdgicos
e dotar a escola de um fundo documental adequado as
necessidades de disciplinas e projectos de trabal ho.

FUNDO
DOCUMENTAL
INSUFICIENTE

Fracos indices de
leitura e Sensibilizar os alunos para o prazer de ler e ouvir ler.
F — O segredo e Criar habitos de |eiturafora do espago da sala de aula.

doslivros FALTA DE HABITOS o Incentivar paraaleiturapor prazer
DELEITURA

Uma primeira observagdo que 0s varios projectos nos suscitam diz respeito a
expressdo que foi escolhida para a sua designacdo. O vocébulo “crescer” aparece em
dois deles e um terceiro ira também integralo no projecto que lhe da continuagéo,
evidenciando que a leitura acompanha o processo de desenvolvimento do individuo.

Notamos também a associacdo entre leitura e prazer (Projecto B) e num dos projectos
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orientados para os aunos do ensino secundério surge o vocabulo “reconciliar” o que,
indiciando problemas identificados ao nivel da relacdo do adolescente com a leitura,
perspectiva uma actuacdo positiva numa faixa etaria particularmente dificil, sempre que
se aborda a problematica da leitura na juventude. Considerdmos que a questéo destas
escolhas tinha alguma pertinéncia, pelo que um dos aspectos incluidos nas entrevistas
incidia nesta dimensdo (cf. capitulo seguinte).

Apesar de termos enunciado 0s varios contextos situacionais, consideramos
relevante explicitélos mais detalhadamente, a0 mesmo tempo que tentaremos interliga
los com os objectivos.

O Projecto A tinha como objectivo central “o desenvolvimento de hébitos de
leitura junto de toda a comunidade educativa’, dado o concelho no qual se insere este
plano apresentar uma rede escolar muito dispersa, uma elevada taxa de insucesso
escolar e de abandono precoce dos estudos. Foi esta limitagdo e a tentativa de actuar ao
nivel da prevencdo, uma vez que o projecto est4 centrado no 1.° Ciclo, inicio da
escolaridade obrigatoria, que impeliu o Agrupamento de Escolas a candidatar, em
parceria com a Biblioteca Municipal, as bibliotecas do 1.° Ciclo do Ensino Basico a um
concurso de apoio as bibliotecas escolares.

Se se pretendia favorecer o desenvolvimento do prazer da leitura e articula-la
com o curriculo, entdo havia que actualizar e enriquecer o fundo documental das
bibliotecas, contribuindo desse modo para a “construcdo de um projecto pessoa de
leitor e escritor”. Resultando 0 sucesso educativo, 0 grande objectivo da escola, de
procedimentos compartilhados por pais e professores, urgia desenvolver o habito de
leitura A promocdo do livro e da leitura haveria ainda de contribuir para o
desenvolvimento de competéncias, nomeadamente da imaginacdo, bem como da
aquisi¢cao de conhecimentos.

O Projecto B surgiu na sequéncia de um estudo apresentado pelo Departamento
de Lingua Portuguesa, em reuni&o de Conselho Pedagogico, realizado com o intuito de
diagnosticar as dificuldades manifestadas pelos alunos, dada a alta percentagem de
insucesso aquela disciplina. Perante o deficiente dominio da lingua materna, que
congtitui ndo s6 um sério entrave a aprendizagem, como também um obstaculo ao
desenvolvimento dos alunos como utilizadores efectivos da informagéo, foi constituido,
na altura, um grupo de trabalho, do qual fizeram parte a coordenadora das bibliotecas
escolares do 1.° Ciclo e as professoras responsaveis por €las, a coordenadora da
biblioteca da EB2/3, a bibliotecéria da Rede de L eitura Publica e um elemento do 6rgdo
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de gestédo. Por proposta da Rede de Bibliotecas Escolares, o grupo esbocou uma
“Politica de Colaboracdo” com vista a integracdo das actividades desenvolvidas nas
escolas, a realizacdo de actividades conjuntas, a rentabilizacéo e partilha dos recursos
disponiveis.

As educadoras do Jardim-de-Infancia, os professores do 1.° Ciclo, o
Departamento de Lingua Portuguesa, as equipas da bibliotecas escolares do
Agrupamento e a Biblioteca Municipal delinearam entdo, em conjunto, um plano de
promocao de leitura para os alunos do ensino pré-escolar e 1.° Ciclo com biblioteca
escolar e alunos dos 2.° e 3.2 Ciclos, tendo tido como principais objectivos o
desenvolvimento de competéncias de literacia, a progresséo no dominio da escrita, a
valorizacdo do livro, da leitura, e do patriménio local, oral e escrito, a formacdo de
utilizadores da biblioteca e o envolvimento da familia e dos docentes de todos os ciclos
num projecto comum.

Comparando os recursos humanos envolvidos nos planos de ac¢éo do 1.° Ciclo
do Ensino Béasico, verificamos que ambos foram dinamizados por duas professoras
deste nivel de ensino. Enquanto a coordenadora do projecto A desenvolveu as suas
actividades em parceria com a Biblioteca Municipal e apenas em estreita colaboracéo
com os professores das cinco escolas envolvidas, a do Projecto B, que dinamizou
nove™® bibliotecas, encontrava-se integrada numa equipa mais vasta e de continuidade.
Acresce ainda que esta equipa incorporava elementos com formacéo Foco e formacéo
especidlizada na area da biblioteconomia e da leitura e ja desenvolvia actividades
interdisciplinares e em articulagdo com diferentes departamentos, destacando-se o de
L ingua Portuguesa.

Continuando a nossa andlise, verificamos que nédo consta do Quadro 23 qual quer
informagao relativa ao motivo gque originou o Projecto C. Na verdade, estamos perante
uma situacdo bem diferente, porquanto ndo foi a escola a apresentar uma proposta de
accao, mas a recebé-la. Uma vez que a Biblioteca Municipal do concelho desta escola
havia dinamizado um programa de promocdo de leitura para criancas e jovens,
fomentado pelo entdo IPLB e tendo a escola em questdo, promotora ja de boas praticas
no ambito da leitura, beneficiado de formacdo naquele polo, eis que esta instituicdo de

ensino foi seleccionada para implementar um projecto pioneiro de sensibilizacdo para a

163 Sei's bibliotecas funcionavam em espaco proprio e trés encontravam-se integradas nas salas de aula,
pois haviam sido constituidas na modalidade de “pacote’, designacdo dada pela Rede de Bibliotecas
Escolares ao conjunto de documentos e de unidades de mobiliario, em nimero reduzido e adaptado ao
publico que serve.
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leitura®®. “Introduzir a leitura no quotidiano”, tornando-a num hébito, e “promover o
gosto pela leitura, lendo com os alunos, na sala de aula, muitas e variadissimas historias
em prosa, em verso, em forma de texto dramético com a preocupacdo central de os
cativar”, eis, em suma, as pretensdes deste projecto embrionério do Plano Naciona de
Leitura

A semelhanca do Projecto A, também o Agrupamento de Escolas que
desenvolveu o Projecto D se encontra inserido num meio essencialmente rural, no qual
abundam familias que possuem poucos livros e que, frequentemente, os utilizam mais
com uma fungéo decorativa do que informativa ou recreativa. Ambos os planos referem
0 abandono da escola, ou precocemente, no primeiro caso, ou quando os alunos deixam
de estar dentro da escolaridade obrigatéria, como sucede neste. Assim sendo, era
fundamental alargar os seus horizontes culturais e sociais, de modo a tentar inverter a
referida situac@o, fomentar a ligagcdo com a escola e motivé-los para a utilizagdo da
biblioteca escolar, até porque a Biblioteca Municipal mais préxima ndo possuia, na
altura em que o programa de leitura foi implementado, um fundo documental que
satisfizesse as necessidades e expectativas dos jovens que se desgjava reanimar e
mesmo formar™®®, como o evidenciam os objectivos especificos deste projecto. Perante a
perda de hébitos de leitura no 3.° ciclo, importava fomenté-|os novamente, até porque se
desgjava que os alunos continuassem a frequentar agquela biblioteca como simples
leitores da comunidade.

Relativamente aos planos de ac¢ao direccionados para o 3.° ciclo, Projectos B e
D, constatamos que este, para além de usufruir de um apoio financeiro como aguele,
apresenta uma duracdo e contexto de implementacdo diferentes. Enquanto o B, projecto
transversal de leitura e escrita, que abrange todos os niveis de ensino do Agrupamento,
pressupde um trabalho sequencial e articulado, o Projecto D, previsto para um ano
lectivo, € mais auto-suficiente. Na verdade, a animacao do Clube de Leitura, actividade
nodal deste projecto, implicou sobretudo a coordenadora da Biblioteca, também ela
professora de Lingua Portuguesa e alunos interessados. Uma observacéo que poderemos

fazer a este projecto € o seu impacto relativamente reduzido, uma vez que, no periodo

184 Se, no projecto que serviu de base & nossa andlise documental ndo sdo explicitadas quaisquer
limitacBes, a verdade é que, na Candidatura de Mérito apresentada ao Gabinete da Rede de Bibliotecas
Escolares, ainda no decurso desse ano lectivo, ja figuravam aguns pontos fracos a optimizar com a
continuagéo do projecto, tais como: falta de motivac8o para a leitura; valorizag8o da leitura instrumental
em detrimento da recreativa em contexto de sala de aula; quebra na utilizagdo da biblioteca escolar do 1.°
parao 2.° ciclo; dificuldades e reduzidas competéncias de leitura.

165 Conforme consta do desenvolvimento do projecto.
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em que fazemos a nossa andlise, 0 projecto apenas incidira sobre alunos seus, ndo
obstante a pretensdo de abranger alunos de outras turmas. Numa entrevista concedida
por esta professora a jornalista Elsa Barros (Barros, 2007: 47), no final do ano lectivo a
gue se reporta o projecto, a docente confessava a sua satisfagéo por leccionar algumas
turmas, pois tal facto permitialhe ndo s conhecer os interesses dos jovens, o que
contribui para uma escolha mais adequada do fundo documental, como também motivar
os alunos. Contudo, da leitura do desenvolvimento do projecto, consta ainda a desgjo de
envolver docentes de todas as disciplinas, mediante a sugestdo de algumas leituras.

A outra diferenca entre os projectos B e D diz respeito ao espaco no qual séo
desenvolvidas as actividades. Se aguele privilegiava a utilizagdo dos recursos das
bibliotecas em contexto de sala de aula, este decorria em periodo pés-lectivo,
concorrendo com outros clubes. A leitura, tal como o desporto, também se pode
converter num prazer, desde que dispense perguntas de interpretagcdo, resumos e
comentarios escritos. A gratuitidade eraentdo o elixir do Clube de Leitura.

No que diz respeito aos programas de leitura para o ensino secundario, 0s
Projectos E e F evidenciam algumas diferencas, unindo-os o facto de ter sido a
biblioteca escolar a propor os planos de accédo e a inici&los no mesmo ano civil. Se
aquele teve apenas a duragdo de um ano lectivo, este brotou com o intuito de se
prolongar por um periodo de trés anos. Importa clarificar que o primeiro ano de
consecucdo deste projecto se circunscreve a um periodo lectivo, o Ultimo, e que este
plano fora proposto em Conselho Pedagdgico como estratégia para inverter os fracos
indices de leitura verificados nos alunos do secundério, enquanto aquele pretendia,
essencialmente, actualizar o fundo documental de uma biblioteca que ja ndo conseguia
responder aos interesses e necessidades dos seus utilizadores.

Se atentarmos nos trés Unicos objectivos do Projecto F, verificamos que a tonica
€ posta na necessidade de despertar o prazer de ler, ao passo que o Projecto E, que
abrange os trés anos do ensino secundario, apresenta, para além deste, objectivos
relacionados com as competéncias da literacia da informacéo, formacdo de utilizadores
e enriguecimento cultural.

Quanto ao apoio financeiro, o Projecto E beneficiou de uma verba resultante da
candidatura ao Concurso promovido pela Fundagcdo Calouste Gulbenkian de Apoio a
Bibliotecas Escolares, bem como de donativos de mecenas, e o Projecto F apenas setem

desenvolvido com o apoio do 6rgéo de gestéo.

159



Convém ainda referir que as actividades contempladas no Projecto E foram
promovidas e dinamizadas, essencialmente, pela e na biblioteca escolar, enquanto as do
projecto F foram impulsionadas, de igual modo, pela biblioteca escolar, mas executadas
em articulagdo com os Directores de Turma e Biblioteca Municipal, tendo privilegiado
outros espacos, designadamente a sala de Oficina de Expressdo Dramaética/Clube de
Teatro, a biblioteca escolar e a propria Biblioteca Municipal .

Se no primeiro ano, ou sgja, no Ultimo periodo de 2005, o projecto F esteve
direccionado simplesmente para as seis turmas do 10.° ano, tendo, por isso, as
bibliotecas, escolar e municipal, tido oportunidade de participar de uma forma mais
activa na concretizacdo das actividades, tal ndo tem sido muito exequivel nos dois
altimos anos, dai a mudanca nos processos de operacionalizacdo. Tendo em
consideracdo o aumento exponencia dos aunos abrangidos pelo projecto, 10.%, 11.° e
12.° anos de escolaridade, os directores de turma passaram a ser 0s verdadeiros
dinamizadores do plano e a biblioteca escolar a sua mentora.

Cotglando os objectivos dos varios projectos (cf. Quadro 23), depreendemos
que, atendendo ao numero de ocorréncias, 0s seus mobiles fundamentais sdo: a
promocao quer do gosto pela leitura quer dos habitos de leitura, ndo fosse «[0] gosto de
ler [...] a atitudeemde das praticas e hébitos de leitura» (Lages, 2007: 171); a
actualizacdo do fundo documental, pois se este ndo satisfizer 0s interesses e
necessidades dos utilizadores havera, inevitavelmente, um decréscimo de frequéncia da
biblioteca escolar e 0 que se pretende € promovéla O desenvolvimento de
competéncias de leitura e literacia € também uma prioridade dos Projectos B e E.

Quadro 24 — Sintese comparativa dos objectivos

Promover o gosto pelaleitura. (A, B, C, E, F)

Fomentar habitos de leitura. (A, C, D, F)

Actualizar o fundo documental em diferentes suportes. (A, B, E, F)
Desenvolver competéncias de leituralliteracia. (B/E)

Promover afrequéncia da biblioteca. (D, E)

Seduzir para aleitura através de obras de literatura infanto-juvenil. (B)
Fomentar e promover a articulagéo entre ciclos. (B)
Envolver afamilia nas actividades a desenvolver. (A, B, E)
Contribuir para o enriquecimento cultural e artistico (E).
Promover uma cidadania participativa e responsavel (E).

Objectivos

O exercicio de uma cidadania efectiva e responsavel e uma participacéo activa

na actual sociedade, dominada pelainformacéo, pressupde o dominio de capacidades de
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leitura, na sua mais ampla acepcdo da palavra, pelo que a formagéo do leitor tenha sido
0 objectivo ultimo de todos os projectos.

Ao percorrermos os planos de accdo, constatamos que ha determinados
objectivos especificos que sdo comuns, embora alguns deles se encontrem ja
explicitados nos gerais, dai concluirmos que cinco (Projectos A, B, C, E e F) destacam a
necessidade de fomentar o prazer da leitura; trés ambicionam envolver toda a
comunidade educativa, assumindo particular relevancia a familia (Projectos A, B e E);
trés acentuam o processo de formagéo do leitor (Projectos A e B); dois (Projectos B e
C) relevam aleitura recreativa, mormente no ambito da literatura infanto-juvenil etrés o
desenvolvimento de competéncias, tais como a imaginacdo (Projectos A; B e E), a
criatividade, acuidade, o sentido estético, a motricidade (Projecto B) e o espirito critico
(Projecto D).

Verificamos, assim, que 0s projectos amejam, na sua globalidade, proporcionar
beneficios pessoais e sociais. Se, por um lado, se anseia motivar para aleitura, umavez
que esta competéncia € essencial ao desenvolvimento da capacidade linguistica do
individuo, facilitando a sua aprendizagem, ndo menos relevante € a pretensdo de
diversificar as situagdes do processo de ensino-aprendizagem e de implicar (quase) toda
a comunidade educativa na consecucdo dos planos de acgéo.

- As actividades

Todos os projectos, a excepcdo do F, usufruiram, conforme ja foi referido, de
apoio financeiro para aquisi¢cao de fundo documental, tendo ainda o B e E beneficiado
de outras verbas complementares que possibilitaram a concretizacdo de algumas das
actividades contempladas nos seus planos de accdo. Para aém dos recursos documentais
das bibliotecas escolares, os Projectos A e F, que fazem parte do mesmo concelho,
contaram, de igual modo, com a cedéncia de fundo por parte da Biblioteca Municipal.

Tendo entdo por base estes recursos materiais, foram previstas as actividades
gue constam do Quadro 25 e identificados 0s recursos humanos necessarios a sua

dinamizagao.
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Quadro 25 — Actividades dos projectos de promocédo daleitura

Projectos Actividades Recur sos
humanos
Os amigos trazem livros o Professores
Alunos Caixas com livros titulares de
A — Crescear a Chocoleitura turmadas
ler e ler a Livro do més — Sessdes de |eituraem voz alta escolas
crescer Professores | N6s (Nozes) com livros . gng olvidas
Pais Encontros de leitura com os pais na escola e Biblioteca
Municipa
Alunos Hora do conto; Oficina de leitura e escrita: | e Professores
Arca dos contos; Conto vigjante; Dicionério - Estudo
de palavras novas, Abecedario maluco; Acompanhado
Histérias em movimento; Concursos; Di&rio - Lingua
B - Ler e de leitura; Ler é descobrir; Uma histéria por Portuguesa
escrever com semang;, Visita guiada a BE, & BM e
prazer monumentos mais importantes da vila; e Biblioteca
Semana do livro e da cultura Municipal
Professores | Acgdes de formacdo e BE
Pais Sessd0 de informagdo e Familia
Horado conto

e Professores

Momentos de leitura em voz alta em contexto de salade aula - Estudo
C —Projecto de Realizac&o posterior de actividades diversificadas de Acompanhado
promocao de animagdo daleitura (Caca ao intruso; Verdadeiro ou falso; - Inglés
leitura nasala Quem é quem; Qual o titulo; Ponto de ordem; O seu a seu - Areade
deaula dono; Antes ou depois; De onde sio? Como s&07?). Projecto

- L.Portuguesa
e BE

D — Crescer com | Clube deleitura Coordenadorada

oslivros

(Eventual) Encontro literério

BE

Cigarro pensativo — Nem tudo o que se |é se
transforma em fumo

Passaporte para a leitura— O que me disse um
livro que encontrei na biblioteca

As palavras da minha vida

A biblioteca é um espaco divertido — A poesia

BE

E —Reconciliar | Alunos € para comer e a leitura um prazer
com a leitura Vemos, ouvimos e lemos, ndo podemos
ignorar — Palestra ciclo de cinema
A Senhora Lingua
Toponimia— Ruas com rosto
A biblioteca escolar pode seduzir — Visitas
guiadas a BE
Como realizar um trabalho de pesquisa
Professores | Acgdo de formag&o - Boas préticas coma
Biblioteca
Visitas guiadas a BE e a BM; leitura de textos em voz ata e e Directoresde
F — O segredo | discussdo em torno dos textos lidos; encontros de leiturana Turma
doslivros BE; visita a exposic¢les; oficina de escrita de poesia; gravacdo | ¢ Técnicosda

de um CD com leituras; construcéo de um guido paraum

filme;

BM
e BE

Se tivermos em conta as categorias de actividades de animagdo apresentadas por

Christian Poglaniec (2005), e ja por nO0s mencionadas, consideramos que as
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contempladas nos projectos em andlise se incluem, predominantemente, nas actividades
lGdicas (Projectos A, B, C e E), de informacdo (Projecto A, B, D e E) e de
aprofundamento (D e F). Ndo descurando a formacédo de utilizadores da biblioteca
(Projectos B, E e F), sga ela escolar ou municipal, nem a literacia da informagéo
(Projecto E) e o patriménio local (Projectos B e E), os projectos dinamizaram,
sobretudo, actividades em torno da leitura recreativa.

Relativamente aos destinatérios das accdes, verificamos que os Projectos A e B
prevéem actividades concretas para pais e professores, no ambito da formagdo e
promocao da leitura. Também o Projecto E contempla uma actividade especifica para
professores, em articulacdo com o Projecto B, umavez que pertencem ambos ab mesmo
agrupamento. Embora o Projecto C ndo particularize nenhuma actividade para pais e
encarregados de educacdo, a verdade é que também ele carece da sua colaboragéo e
acompanhamento, tal como é referido no desenvolvimento do seu programa de ac¢ao.

Quanto aos recursos humanos, verificamos que a concretizacdo das actividades
pressupdem um trabalho colaborativo e continuado, pois 0 sucesso, a semelhanca do
leitor, € uma construcéo e justificava-se introduzir a leitura no quotidiano, tal como o
preconiza o Projecto C. O envolvimento de toda a comunidade educativa é um dos
principais objectivos dos Projectos A, B e E, como também um dos pré-requisitos mais
importantes para a promoc¢do da leitura. SO multiplicando os contextos de leitura se
poderd mais facilmente despertar ou consolidar o prazer de ler e, consequentemente, a
dependénciadaleitura

Constatdmos, a partir dos documentos aos quais tivemos acesso, que ha
determinadas éreas curriculares ndo disciplinares de crucial importancia para o
desenvolvimento dos programas de accdo, tais como a Formacdo Civica, o Estudo
Acompanhado e a Area de Projecto. Na verdade, o tempo concedido por estas
disciplinas contribuiu para que os alunos usufruissem do maior nimero possivel de
momentos de leitura, uma vez que sO a continuidade da accdo podera consolidar o
habito, neste caso da leitura Para além destes, importa ainda considerar outros
colaboradores, tais como os professores titulares de turma do 1.° Ciclo do Ensino Basico
e os de Lingua Portuguesa, bem como os Directores de Turma,

No que diz respeito ao 1.° Ciclo, o fundo financiado viabilizou a constituicéo de
bals que circularam em itinerancia pelas escolas abrangidas pelos Projectos A e B,

refrescando e refor¢ando o fundo documental ja existente.
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Apbs estas breves consideragdes gerais sobre as actividades/recursos, passamos
aexplicitar de formamais circunstanciada algumas das acgdes empreendidas.

O Projecto A considerou dois tipos de actividades: externas e internas. Aquelas,
desenvolvidas por iniciativa da Coordenadora das bibliotecas escolares, em parceria
com a Biblioteca Municipal, decorriam uma vez por periodo e integravam uma
actividade para professores e outros elementos da comunidade educativa, Nos (nozes)
com livros, e duas para alunos, Os amigos trazem livros e também a voz, a misica e a
pintura e Caixas com livros. As actividades internas, ou seja, as que eram realizadas por
iniciativas das escolas envolvidas, incluiam uma actividade trimestral para a familia,
Encontros de leitura com os pais, e duas mensais para as criangas, Chocoleitura e Livro
do més.

Das actividades enunciadas, constatamos gque 0 projecto priorizou a promogao
do gosto pela leitura, dai que trés das seis préticas, Nos (nozes) com livro, Chocoleitura
e Os amigos trazem livros e também a voz, a misica e a pintura associassem o acto de
ler ao prazer, aleitura a umafesta, naqual convergiam sensagcdes gustativas, auditivas e
visuais. Aos letores, fossem eles professores, alunos ou outros membros da
comunidade, foram-lhes proporcionados momentos para degustar o sabor da paavra
escrita e ora e que, pelos véarios registos, verificamos serem do agrado de todos.
Também os pais foram convidados a comungarem vivéncias e leituras, ao mesmo tempo
gue se inteiravam do trabalho desenvolvido pel os seus educandos e o val orizavam.

A semelhanga do projecto A, também o B integrou actividades para
pais/encarregados de educacéo e professores, perpassando, ao longo dos documentos
relativos a este plano de acgdo, a convicgdo que a promogao da leitura é uma misséo
partilhada e que o seu éxito depende do envolvimento de vérias partes.

Podendo este projecto abranger os quatro ciclos de ensino e sendo ele realizado
de uma forma sequencial, impunha-se que o0 seu plano de accdo comegasse por ser
apresentado aos professores/educadores e aos pais, 0 que efectivamente se concretizou
na reunido realizada com agueles e na brochura explicativa distribuida a estes.
Posteriormente, os docentes dos 2.° e 3.° Ciclos envolvidos conheceram, numa visita
orientada, alguns estabelecimentos do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, familiarizando-se,
desse modo, com arealidade deste nivel de escolaridade.

Dado que a formacdo dos paisencarregados de educacdo e dos
professores/educadores congtituia uma érea de intervengdo, foram dinamizadas, por
especialistas em Literatura e de desenvolvimento de competéncias, sessoes quer de
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sensibilizacdo para importancia da leitura em contexto familiar quer de aprofundamento
de conceitos relacionados com a pré-leitura e a aprendizagem da competéncia, bem
como de escrita criativa.

A fim de vaorizar o patriménio oral e escrito e envolver os pais/encarregados de
educacdo neste programa de leitura, foi solicitada a sua participagdo na Hora do Conto,
momentos de leitura promovidos “de pais parafilhos’” ou dirigidos “ para pais e filhos’.

Relativamente as actividades destinadas aos alunos, importa distinguir dois
tipos: as especificas, realizadas em sala de aula, e as conjuntas, desenvolvidas pelas
bibliotecas escolares do Agrupamento. Se aquelas pretendian desenvolver
competéncias no ambito da leitura e da escrita, estas tinham como objectivos principais
a consolidacao do espirito de grupo e a partilha de experiéncias, uma vez que havia sido
dada liberdade e criatividade a cada escola para, valorizando as diferencas, optimizar os
recursos que dispunha.

De entre as actividades efectuadas em contexto lectivo, destacamos as seguintes:
anivel do 1.° Ciclo, a Hora do Conto, A Arca dos Contos, Histérias em Movimento, o
Abecedario Maluco e o Dicionario de Palavras Novas; a nivel do 2.°, Uma histéria por
semana, Uma histéria de quando em vez, e Partilha de leituras e histérias partilhadas.
Para além destas, os alunos dos diferentes niveis de escolaridade aderiram, de igual
modo, entusiasticamente, aos concursos promovidos pelo Agrupamento e por duas
editoras. Todas as actividades foram divulgadas no Jornal do Agrupamento e na
imprensalocal eregiona

De referir que as actividades nos 2.° e 3.° ciclos foram desenvolvidas nas aulas
de Estudo Acompanhado e de Lingua Portuguesa, tendo o 6.° ano beneficiado ainda, no
ambito desta ultima disciplina, de mais 45 minutos semanais na “Oficina de Leitura e
escrita’. Relativamente ao 3.° ciclo, nem sempre as actividades decorreram com a
periodicidade desgjavel, porquanto algumas aulas da &ea disciplinar de Estudo
Acompanhado se destinaram a consecucdo dos Planos de Recuperacdo propostos por
outras &reas curriculares.

No que diz respeito & formagéo de utilizadores, foram dinamizadas vérias visitas
guiadas. as bibliotecas escolares, para familiarizar os alunos com a organizacdo do
espaco e seu funcionamento; a Biblioteca Municipal, tendo em conta que se pretendia
contribuir para consolidar o uso da biblioteca e do livro; a uma biblioteca historica,
simultaneamente um importante polo de conhecimento e de cultura; aumallivraria, para

promover a aquisicao de livros, para aém de pretender ainda compreendesse melhor a
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sua dindmica; e a alguns monumentos importantes da povoacdo, com o propdsito de se
valorizar o patriménio local.

Do plano de accdo deste projecto transversal de leitura e escrita, constava ainda
uma actividade que congregou toda a comunidade educativa, qual “insula divina’ da
leitura, a Semana do livro e da cultura, que decorreu no final do ano lectivo. Dela
fizeram parte dois espectaculos, realizados por Associacfes Artisticas, encontros com
trés escritores, feirado livro, um workshop e exposi ¢oes.

Ao atentarmos nas actividades previstas nos Projectos A e B para o 1.° Ciclo do
Ensino Bésico, destacamos a constituicdo dos bals de livros. Se naquele, o fundo
integrou o nucleo documental das bibliotecas daguele nivel de ensino, no Projecto B
passou a integrar o da escola sede, a excepcdo dos periddicos, adquiridos
especificamente para cada uma das bibliotecas. Tendo o Agrupamento do Projecto B
sido seleccionado pelo Programa da Rede de Bibliotecas Escolares para a
implementagdo de um sistema de itinerancias para as escolas do 1.° ciclo, foi possivel
disponibilizar os recursos ndo so as escolas abrangidas pelo projecto, como também a
outros estabel ecimentos de ensino do Agrupamento.

Ambos os projectos contemplaram actividades dinamizadas pelas coordenadoras
do 1.° ciclo, embora com uma diferente periodicidade. Relativamente a abrangéncia das
actividades, o Projecto A centrou a sua ac¢do no desenvolvimento de habitos de leitura
junto de toda a comunidade educativa, enquanto o Projecto B procurou ndo s promover
a leitura, nomeadamente de obras de escritores portugueses, como também fomentar a
expressao escrita, dai a profusdo de textos produzidos autonomamente ou decorrentes
das leituras efectuadas, de entre os quais realcamos a construcdo colectiva de narrativas,
o preenchimento de fichas de leitura, de textos lacunares, a producdo de acrosticos e
crucigramas,

Também o Projecto C, programa de sensibilizag8o a leitura, em contexto de sala
de aula, desenvolvera um trabalho similar ao do Projecto B, no que diz respeito as

actividades realizadas no final da leitura de cada obra'®

, hdo obstante a sua actividade
nodal ter sido sempre a mesma e quase sempre em voz ata.
Tal como j& anteriormente referimos, este projecto ndo irrompera como uma

estratégia de remediagédo, mas, essencialmente, como um plano para promover o desgjo

166 Apos a leitura de uma obra, foram reservados 30 a 45 minutos para a realizacdo de actividades
diversificadas, sob aformadejogo, tais como: Ponto de ordem; O seu a seu dono; Antes ou depois?; Caca
ao intruso; Verdadeiro ou falso?;, Quem é quem?; Qual o titulo?; De onde sd0? Como séo?
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de ler eintroduzir aleitura no quotidiano. “ Reservar dez a quinze minutos de cada bloco
de aulas para o projecto de leitura e [r]esistir a tentacdo de utilizar os livros destinados a
fomentar o prazer de ler para actividades que tenham como objectivo o estudo do
funcionamento da lingua, para actividades de natureza interdisciplinar, ou para a
resolucdo de fichas’— eis os principios metodolégicos fundamentais deste projecto
piloto de promocéo de leitura que advoga, de igual modo, “a existéncia de, pelo menos,
um livro para cada dois alunos; consider[a] as caracteristicas da turma, lendo livro[s)]
gue interesse{m] a maioria dos alunos; atern[a a leitura de livros mais extensos e
menos extensos, sem a preocupacdo de esgotar um tema antes de abordar outro e
incentiv[a] o didlogo solto ou a troca de impressdes sobre o enredo das narrativas, as
caracteristicas das ilustragdes, as imagens sugeridas pelos poemas, as potencialidades
dos textos dramaticos, de modo a gque os momentos de leitura sejam desgjados pelos
alunos.”

Para além destas recomendacfes, importa ainda considerar outras para que o
prazer de ler desperte da sualetargia: aintroducéo da leitura no quotidiano; a adequacdo
das leituras aos interesses dos aunos e aos niveis de ensino; a leitura de textos de
extensdo variada e com diferentes graus de dificuldade; a leitura de titulos agrupados
por temas™’ e que ndo constem dos contetidos curriculares de nenhuma disciplina; a
leitura de, pelo menos, trés obras por trimestre, optando sempre por uma de maior
extensdo; a predominancia do género narrativo, ndo obliterando o lirico e o dramético; a
predominancia de autores portugueses contemporéaneos, ndo descurando também
autores estrangeiros e novos talentos nacionais; a leitura de obras com ilustracdes de
estilos distintos e de qualidade; a interaccdo suscitada pela leitura, textua ou
paratextual. Ora, como podemos constatar, as palavras-chave deste programa de ac¢do -
a continuidade, a adequagéo, o didogo, a diversidade - sd0 as preconizadas ndo s6 pelo
Nnosso mais recente programa de leitura, o PNL, como também por um outro qual quer
plano de accdo que realmente preze impulsionar aleitura da palavra escrita.

Confrontando os Projectos C e o B, na sua componente especifica do 2.° ciclo,
identificamos algumas similitudes. ambos apelam a0 acompanhamento e participagdo
dos pais/encarregados de educacéo; ambos recomendam reflexdes em torno da leiturae

187 O projecto pressupunha trés passos: primeiro, a seleccéo de trés temas, a partir dos cinco propostos
(sentimentos fortes; pessoas e lugares singulares; enigmas e mistérios; viagens; monstros, monstrinhos e
monstrdes — alguns gigantes e outros tantos dragfes) e a selec¢do de 10 obras, a partir das 50
apresentadas; segundo, a compatibilizagdo das actividades de leitura com obrigacfes lectivas, a
“atraccd0” de professores de outras areas curriculares; a sensibilizacdo dos pais/encarregados de
educacdo; eterceiro, aconquista do leitor, o despertar do prazer de ler e acriacdo de habitos de leitura.
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dinamizaram actividades ludicas posteriores a leitura; ambos desenvolveram-se em
blocos de Lingua Portuguesa e/ou periodo semanal destinado a oferta da escola e que se
consubstanciou na Oficina da Leitura e da Escrita, no caso do Projecto B, e na Oficina
de Portugués, no Projecto C; ambos beneficiaram ainda de tempo concedido pela area
curricular ndo disciplinar de Estudo Acompanhado, embora o Projecto C usufruisse, de
igual modo, da colaboracdo das disciplinas de Inglés e Area de Projecto. Relativamente
as diferencas, importa referir a maior diversidade de actividades no Projecto B,
porquanto se desegjava promover a progressao nos dominios da leitura e da escrita em
todos os ciclos de ensino.

A semelhanca do Projecto C, também o D apostou numa actividade nuclear, o
Clube de Leitores. Contudo, se aquele, tal como os outros que temos vindo a
referenciar, decorreram, na sua generalidade, em contexto de sala de aula, este
desenvolveu-se fora do periodo lectivo.

Funcionando, de igual modo, numa sala de aula, mas com outra especificidade,
0s 23 alunos inscritos neste clube reuniam-se semanalmente para visionarem um filme
ou, smplesmente, para lerem uma noticia. Na verdade, urgia cativar os adolescentes,
quer para a biblioteca quer para a leitura, dai que os meios multimédia e audiovisuais,
bem como o texto jornalistico tivessem sido utilizados com esse intuito. A pelicula
Alexandre, o Grande poderia ser 0 veiculo para os alunos chegarem a leitura da sua
biografia e 0 mesmo haveria de suceder com a obra de Sophia de Mello Breyner através
do musical de Filipe la Féria, A menina do mar.'®®

ApoGs o visionamento do filme ou da leitura de um texto jornalistico, os aunos
eram convidados a seleccionar um entre vérios titulos relacionados com o tema
abordado e, na semana seguinte, a discutir o seu assunto, interligando-o com o recurso
que funcionara como motivacdo. Para além destas préticas, inerentes ao Clube de
Leitores, este programa de promocdo de leitura previa ainda o encontro com um
escritor, no ambito de um tema/livro em discusséo.

Cotglando as actividades contempladas no projecto B para o 3.° ciclo com as
conjecturadas no D, constatamos 0 seguinte: em ambos os projectos, os professores
dinamizadores sdo de Lingua Portuguesa, no entanto se as actividades do Projecto D

decorreram por inscricdo e ndo em horério lectivo, as do B desenvolveram-se apenas

188 Qutros titulos passados no Clube de Leitores: Romeu e Julieta; Charlie e a fabrica de Chocolate;
Anne Frank; O Pianista; O mercador de Veneza; Henrique VIII; Missao Cledpatra; Ivanhoe; O nome da
Rosa; O Gladiador; John Q.; O clube do Imperador; O Fantasma da Opera; Rei Artur; O senhor dos
Anéis, Kafka.
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nas turmas'® em que o professor de lingua materna leccionava simultaneamente a
disciplina de Estudo Acompanhado, de modo a desfrutarem de mais 45 minutos para a
realizacdo das actividades, ambos 0s planos previram a apresentacdo oral da leitura
domiciliéria, comungando praticamente da mesma designacéo, Partilha de leituras, no
caso do Projecto B, e Leituras partilhadas neste. Curioso € também o facto de ambos os
projectos terem proporcionado o visionamento de alguns episddios da série Poirot,
tendo os alunos denotado especial apreco pela literatura policial, bem como pelo registo
autobiogréfico, no caso do Projecto D.

Esbocadas que estdo as actividades de alguns programas de leitura que
compreendem os 1.° 2.° e 3.° Ciclos do Ensino Basico, universal e obrigatorio,
frequentados, habitualmente por alunos entre os 6 e os 14 anos de idade, eis que é hora
de passarmos para os planos de ac¢do no Ensino Secundario.

Nem sempre a0 sucesso escolar obtido no 9.° ano corresponde uma verdadeira
aprendizagem de competéncias, pelo que a leitura, ou, melhor dizendo, a ndo leitura
comeca a ser identificada como um sério entrave as aprendizagens subsequentes. Como
poderdo os alunos do Ensino Secundario desenvolver capacidades, sejam elas de que
tipo for, se evidenciam dificuldades de expressdo, de interpretacdo e fracos indices de
leitura? Como poderdo eles fazer face aos desafios da actual sociedade, dominada pela
informacdo e novas tecnologias? A resposta a estas questfes, e a muitas outras que
poderiamos enunciar, ndo nos parece estar contida em nenhuma pocdo magica nem
constituir um mito, mas em projectos tdo simples como os planos de recuperagdo no
ensino basico.

O insucesso também podera ser a alavanca do sucesso, se, através de medidas
estratégicas, se actuar, pois o importante mesmo € acreditar que € sempre possivel
mudar e por que ndo recorrer a promogao da leitura? Motivar a leitura, proporcionar
momentos de leitura que poderdo ir da simples leitura em voz dta até as varias
animac0es de leitura. Pensamos serem estas as principais premissas das actividades dos
Projectos E e F que a seguir expomos.

Ao efectuarmos a correspondéncia entre os objectivos, gerais e especificos,
apresentados pelo Projecto E, e as actividades contempladas no mesmo, considerdmos que
as podiamos agrupar em trés conjuntos de extensdo variavel: formacdo de utilizadores;

desenvolvimento de competéncias literacitas e promogdo do gosto pelaleitura.

189 No 3.2 ciclo, apenas trés turmas foram abrangidas por este projecto: uma do 8.° e duas do 9.° ano de
escolaridade.

169



Relativamente a formagao de utilizadores, o Projecto E, a semelhancado B e F,
previa que todas as turmas do 10.°, 11.° e 12.° anos se deslocassem, durante um tempo
lectivo, a biblioteca escolar com o0 seu Director de Turma, a fim de se familiarizarem
com 0 seu espago, funcionamento e dindmica. Para além disso, as visitas guiadas a este
centro de recursos pretendiam ainda incentivar a sua utilizagdo, bem como sensibilizar
para as actividades que ai iam ser desenvolvidas e para as quais se apelava, desde logo,
a participacéo.

Porque se pretendia promover a formagdo e a autonomia do aluno, indo ao
encontro das exigéncias do ensino secundério, o projecto dinamizou uma actividade no
ambito da pesquisa de informacéo, Como realizar um trabalho de pesquisa, tendo sido
elaborado, apresentado e discutido, nos 6rgéos pedagégicos proprios, um folheto que
orientava 0s alunos quanto aos procedimentos basicos a ter em conta no processo de
recolha e elaboracdo dainformagao.

Se atentarmos nas quatro actividades em torno das quais gravitou a promocéo do
gosto pela leitura, Cigarro pensativo, Passaporte para a leitura, As palavras da minha
vida e A poesia é para comer e a leitura um prazer, verificamos que elas séo
essencial mente animagdes de informagao, pressupondo um determinado percurso.

Tendo em consideracdo que se desgjava facilitar o acesso aos livros e fomentar a
apeténcia por estes, importava comecar por divulgar nomes e obras de autores
portugueses e estrangeiros e demonstrar que “nem tudo o que se |é se transforma em
fumo”. Assim, conciliando este objectivo com um outro no &mbito da &rea da educagéo
para a salde, “promover a salde e comportamentos saudaveis, foram feitas pequenas
caixas, semelhantes a macos de tabaco, dentro das quais se colocaram folhas de papel,
enroladas em forma de cigarro, com excertos de obras literdrias ou frases de autores
célebres.

Uma vez difundida a informac&o, e prevendo-se que o vicio da leitura pudesse
realmente substituir o do tabaco, foi dinamizado um concurso literério, estruturado a
partir de livros que os leitores encontravam na biblioteca escolar. ApGs a sua leitura,
estes eram convidados a preencher uma ficha intitulada “O que me disse um livro que
encontrel na biblioteca’, correspondendo a cada uma um registo no seu Passaporte para
a leitura. Quem apresentasse um maior numero de leituras e se distinguisse pela

originalidade, criatividade e correccso recebia como prémio um livro'”.

170 Os prémios foram gentilmente cedidos por livrarias e editoras contactadas para o efeito.
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No fina do ano lectivo, os aunos, aguns professores e funcionarios foram
agraciados com uma tarde ludica na biblioteca, na qual ndo faltaram a animacéo
musical, leituras e dramatizacOes feitas pelos proprios alunos, bem como uma
apresentacdo multimédia. Se a biblioteca pretendia promover aleitura, a verdade € que a
conseguiu promover, tal como constatamos da leitura do relatorio final.

Quanto as actividades dinamizadas pelo Projecto F no ano lectivo de 2005/06,
pensado como 0 segundo ano deste programa de accao, também elas se enquadram nas
mesmas &reas que as do Projecto E, tendo sido concretizadas na terceira hora de
Direccdo de Turma.

Antes de as apresentarmos, consideramos relevante a divulgacdo da proposta de
préticas sugerida pela equipa da biblioteca escolar, tendo em conta que ela sempre fora
asua verdadeiraimpulsionadora. O Segredo dos livros previa entdo, em articulagdo com
os directores de turma e a Biblioteca Municipal'™, visitas orientadas &s bibliotecas,
actividades de pesquisa'’®, tratamento e difusdo da informagdo, producdo de um
programa para a Radio da Escola, leituras em voz ata, debates decorrentes das leituras
ou do visionamento de filmes'’®, participacdo em dinamicas concelhias e encontros de
|leitura(s)*"* na biblioteca escolar.

A fim de conhecer os hébitos de leitura e os gostos literarios dos alunos, para
gue o plano de ac¢do pudesse ser 0 mais interventivo possivel, o projecto contemplava,
de igual modo, a aplicacdo de um inquérito que possibilitaria a definicéo de estratégias
diferenciadas. Assim, se, para os alunos que ndo evidenciavam hébitos de leitura e
denotassem dificuldades na expresséo oral, era sugerida a leitura de obras narrativas,

com particular incidéncia para o conto e a fébula, para os que patenteavam algum gosto

11 A equipa da biblioteca escolar propds o estabelecimento de um protocolo com a Camara Municipal
para que os técnicos desta hiblioteca pudessem participar no projecto.

172 De referir que a pesquisa, orientada pela biblioteca escolar, pretendia ser ndo s6 em diferentes
suportes, como também privilegiar o materia livro, preconizando-se a seguinte ordem: obras de
referéncia (dicionérios e enciclopédias, de cariz generalista e temético), livros, video, CD-Rom, CD,
DVD e, por fim, alnternet.

O projecto previa ainda actividades decorrentes da leitura do Roteiro Cultural do concelho, tais como
aleitura do documento na aula, o aprofundamento dos conhecimentos relativos as figuras ai mencionadas,
bem como a visita a determinados locais e seu registo fotogréfico, de modo a possibilitar o confronto
entre o passado e o presente.

173 Esta actividade pressupunha a opinido oral ou escrita, pelo que os aunos eram incentivados a ler
recensdes criticas sobre cinema em jornais (Expresso, Sol, Publico, Jornal de Letras) ou em revistas
(Visdo, SAbado, entre outras). Alguns dos textos produzidos foram expostos na BE ou aproveitados para o
Jornal daescola.

74 | ncluem-se nesta actividade o encontro quer com um escritor ou com alguém exterior & escola que
pudesse ir ler e discorrer sobre um determinado tema, quer com os alunos de duas turmas diferentes que
justificariam as suas preferéncias literérias, sendo premiada com um livro a melhor argumentacéo.
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literéario eram oferecidos titulos considerados de maior complexidade, nomeadamente
do género lirico.

Para além da formacao de utilizadores e da dinamizacéo de sessdes de leitura e
posterior debate, actividades ja desenvolvidas nos meses de Abril e Maio do ano de
implementagcdo do projecto, foram ainda levadas a cabo, no periodo que abrangeu as
turmas do 10.° e 11.° anos, as seguintes acgdes. oficina de escrita de poesia com um
poeta local; visita a exposicoes, destacando-se a relativa a “O Segredo Enigmético da
Leitura’; dramatizacBes e reconstrugdo de textos; exploracdo do conteldo da maa
pedagdgica “ Segredos dos livros’ e de materiais dudio; declamactes em rap; producdo
de um CD - livro com leituras de varios géneros textuais e construcdo para um guido de
um filme.

Comparando as actividades dos projectos E e F, verificamos que elas se
distinguem quanto atipologia, dinamizacdo e periodicidade. Se as do Projecto E foram,
como j& evidencidmos, predominantemente de informacdo, as do Projecto F tenderam a
ser sobretudo de aprofundamento (encontro de leitura e com o escritor, oficina de
escrita, a mala pedagdgica, os debates) e responsabilizadoras (programa para a radio,
producéo do CD - livro e do guido para o filme). Se aguelas foram impulsionadas sO
pela biblioteca escolar, embora tivessem também alguma colaboracéo do Departamento
de Portugués, estas desenrolaram-se em parceria com a Biblioteca Municipal e os
Directores de Turma.

Ambos os projectos decorreram ao longo do ano lectivo, contudo importa referir
gue, enquanto as actividades do Projecto E se desenvolveram de acordo com o plano de
accao delineado pela equipa da biblioteca escolar, carecendo para a sua consecucéo do
interesse e adesdo dos alunos, as do Projecto F obedeceram a um cronograma definido
em funcdo de uma planificacdo especifica, a do director de turma. Se, no inicio, as
sessOes eram programadas numa reunido mensal com a equipa da biblioteca escolar,
posteriormente a sua calendarizacéo e dinamizagdo passou a ser da responsabilidade do
Director de Turma. Embora estes possuissem total autonomia para operacionaizar o
projecto, a verdade é que a equipa da biblioteca escolar continuava disponivel para os
apoiar, quer na cedéncia do fundo documental da BE e eventual dinamizagdo de sessdes
de leitura, quer nos contactos com a Biblioteca Municipal para agendar sessbes neste

espago Ou recorrer ao empréstimo inter-bibliotecas.
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- A avaliacao e impacto

Uma vez expostas as actividades, torna-se fundamental conhecer o seu impacto
junto do publico que elegeu como avo, de modo a verificarmos até que ponto 0 rumo
tracado viabilizou ou ndo a consecucao dos objectivos definidos pel os vérios projectos.

Embora estejamos conscientes que a promogdo da leitura pressupde alguma
espessura temporal, pelo que um ano lectivo nos parece ser um periodo de tempo
manifestamente reduzido para se poder aferir o resultado que se pretende alcancar, a
verdade é que os programas de leitura se apoiam em evidéncias que ja nos conduzem a
reflexdo. Constituindo a avaliagdo um processo e ndo um fim, perscrutemos entéo esta
ferramenta imprescindivel a qualquer projecto e relacionemo-la com a busca da
qualidade que, no nosso caso, se consubstancia na promocgdo da leitura por prazer e na
formacéo do leitor.

Como se pode ver pelo Quadro 26, que apresenta os instrumentos utilizados para
afericdo dos planos de accdo, apenas dois (B e C) dos seis projectos prevéem a
utilizacdo concomitante das duas modalidades de avaliagcdo, ainterna e a externa. Desde
jareferimos que os dados que possuimos tém origem em algumas fontes internas, tendo
sido o relatorio, intermédio ou final, o instrumento predominante para andise. O
balanco, quanto a execucdo dos programas de accdo, € globamente muito positivo,

sobretudo na adesdo manifestada pel os alunos e professores, seus mediadores.

Quadro 26 — Avaliacdo dos projectos de promocéo daleitura

Projectos Avaliacao

Interna

A —Crescer aler eler acrescer o Observagdo directa

¢ Registos

e Relatério

Interna

Trabalhos dos alunos

Registos varios

Questionérios

Estatistica

Relatérios

Externa

e BM

e Consultadoriado Centro de Formagdo local
Interna

e Didlogo aberto

C —Projecto de promogdo de leiturana saladeaula | o Inquéritos

Externa

e Questionario sobre habitos de leitura
e Provadeavaiacdo deleitura

B — Ler e escrever com prazer
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D — Crescer com oslivros Interna

e Relatorios

Interna

E — Reconciliar com a leitura e Reatorios

Interna

F — O segredo doslivros o Grelhade avaliagdo preenchida pelo
DT/alunos

e Reatorio da coordenadora dos Directores
de Turma

e Estatistica

Relativamente a0 Projecto A, os instrumentos de avaliagcdo utilizados, a
observacdo directa, 0s registos e os relatérios, destacam o empenho e colaboracdo de
todos os elementos envolvidos nos programas de leitura. Para além de ter contribuido
para a aproximagao quer das bibliotecas escolares dos diferentes niveis de ensino do
concelho quer destas com a Biblioteca Municipal, cujo enlace culminou com a
apresentacdo do poster “As teias de leitura na construcdo do leitor” na 352 Conferéncia
do IASL, o projecto fomentou ainda a cooperacéo dos pais/encarregados de educacéo,
dos professores e auxiliares de ac¢do educativa das escolas envolvidas, do érgdo de
gestéo e da autarquia.

A actividade de leitura com os pais'’™® e o encontro de professores leitores na
Biblioteca Municipal, que contou ainda com a participacdo do Vereador da Cultura,
evidenciam o quéo imprescindivel setorna acriagdo de uma culturaintegrada de leitura.
Naverdade, se amejamos formar leitores e despertar para o prazer daleitura, entéo urge
suscitar o envolvimento de todos, desde a familia, passando pelo corpo docente,
funcionérios, até a proficua relacdo com a biblioteca publica, 0o que pressupde,
obviamente, conformidade com as vereagdes da Cultura e Educagéo.

No que diz respeito a0 Projecto B, a avadiacdo externa foi assegurada pela
Bibliotecaria Municipad e Consultora do Centro de Formacdo ao qua pertence o
agrupamento de escolas em questdo, enquanto a interna foi providenciada pela equipa do
projecto, sempre em estreita articulacdo com os professores responsaveis pelas bibliotecas

escolares e docentes que implementaram o projecto em contexto de salade aula.

17> Registamos o testemunho de uma mae de uma aluna do 2.° ano de escolaridade: “ Esta experiéncia
fez-me voltar a acreditar que os bons professores, a escola aberta e os pais participativos ndo sdo espécies
em vias de extingdo... Pelo contrério, podemos ser poucos, mas somos aguns que com boa vontade e
grande esforgo, queremos viver e participar activamente no espago onde as nossas criangas aprendem para
além de escrever e contar, a desenvolver regras de sd convivéncia, que lhes irdo permitir um
desenvolvimento harmonioso e feliz ao longo da vida. Por isso, muito me congratulo por este tipo de
iniciativas que aproxima os varios intervenientes no processo educativo e ajuda a reflexao sobre o0 nosso
papel enquanto educadores/encarregados de educagdo, em que a tarefa educag@o deve ser vista como um
desafio essencial para que 0s nossos filhos possam trilhar um caminho de esperanca, sonhos, aegrias e
sucessos ha vivéncia diaria numa sociedade em permanente evolugdo.”
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Os vérios instrumentos utilizados, internamente, para recolha de evidéncias,
trabalhos dos alunos, registos, questiondrios, estatistica e relatérios, procuraram incidir
sobre os resultados que se esperavam obter: reducdo dos niveis de insucesso escolar;
niveis de adesdo quer dos docentes as formagBes propostas, a integracdo e
rentabilizacdo dos recursos disponiveis nas bibliotecas do Agrupamento quer dos
encarregados de educacdo as actividades desenvolvidas;, e aumento do ndimero de
utilizadores e de empréstimo domiciliério.

Como critérios de sucesso, 0 projecto conjecturava niveis de insucesso que néo
ultrapassassem os 18% na disciplina de Lingua Portuguesa nas turmas envolvidas;, a
formacédo e adesdo dos docentes implicados no plano deveriam ser, no final do biénio,
igual ou superior a 70%; o0 aumento em 30% do nimero de requisicdes domiciliarias em
cada biblioteca, a partir do Ultimo periodo do primeiro ano do projecto.

No final do primeiro ano, ja a equipa dinamizadora avaliava de uma forma
bastante positiva o projecto, chegando mesmo a considerar que, em alguns casos, este
havia ido além das proprias expectativas dos alunos, que ndo sb abracaram com
entusiasmo as actividades propostas, a semelhanca dos pais e docentes, como também
passaram a ser frequentadores mais assiduos da biblioteca escolar.

Refira-se ainda que as turmas envolvidas no projecto revelaram taxas de sucesso
acima dos 73%, exceptuando uma turma do 9.° ano que se situou nos 68,2%, o que
representava uma significativa melhoria, se tivermos em consideracdo que as turmas
gue participaram activamente neste programa evidenciavam acentuadas dificuldades no
dominio da Lingua Portuguesa. Os gréficos relativos a requisicdo domiciliaria
revelaram ainda um notavel acréscimo de obras requisitadas pel os alunos durante os 2.°
e 3.° periodos*™®.

Também o Projecto C contemplou a avaliacdo externa, sob a forma de um
questionario sobre hébitos de leitura e uma prova de avaiacdo de leitura, da
responsabilidade do entdo IPLB e do GRBE, em dois momentos distintos, de modo a
confrontarem-se os resultados. no inicio do ano lectivo em andlise e no inicio do ano
seguinte.

No ambito da avaliacdo interna, o projecto socorreu-se do didogo aberto e de

dois inquéritos. um no final da leitura de cada obra e outro para afericdo global que, no

76 Destaque-se, a titulo exemplificativo, 0 caso de uma turma do 8.° ano em que o ndmero de
requisicdes aumentou exponenciamente. Assim, de 2 livros requisitados pela turma no 1.° periodo,
passou-se para 45 no 2.° periodo e 43 no 3.°.
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NOSSO Caso, Se reporta ao primeiro ano de execucdo do plano de acgdo. Superando, de
igual modo, as expectativas, tal como o Projecto B, gracas a motivagéo dos alunos e ao
envolvimento dos professores colaboradores, os aunos e 0s seus encarregados de
educacdo manifestaram, a semelhanca do Conselho Executivo, o desgo de
prosseguirem o projecto até ao 9.° ano, uma vez que ja se sentiam contagiados pelo que
a coordenadora da biblioteca e, simultaneamente, do projecto designara por “bichinho
daletura’.

Na verdade, os alunos foram unanimes em considerar a experiéncia interessante
e proveitosa, tendo reconhecido, no inquérito realizado no final do ano lectivo, que o
projecto havia contribuido para incentivar a leitura, estimular a reflexdo, aperfeicoar a
leitura em voz alta, nomeadamente o didlogo, melhorar a expressao oral e escrita,
enriquecer o vocabulério, desenvolver a criatividade, conhecer diferentes autores e
modos de escrever, acalmar quem [€ e guem ouve ler e, enfim, fugir a rotina.

Excedendo ainda todas as expectacOes, também o Projecto D conseguira
movimentar cerca de 25% dos alunos do 3.° ciclo com o Clube de Leitores. Se
considerarmos gue esta actividade, a Unica deste programa de leitura, pressupunha a
aquisicdo de material livro e ndo livro, entdo facilmente compreenderemos por que
razéo toda a comunidade educativa foi, igua mente, abrangida pelo projecto, mesmo ndo
participando do referido clube.

Na verdade, a renovacéo do fundo documental foi de tal modo significativa que
suscitou o interesse de todos, desde agueles que ainda néo frequentavam a biblioteca
escolar, muito particularmente os aunos dos Cursos Profissonais de Mecéanica
Automoével e de Electricidade'’”, passando pelos professores e funcionérios, até agqueles
gue ja se haviam habituado a sua utilizacdo. Perante a criacdo de novos focos de
interesse na escola, natura seria que a BE visse aumentado ndo s6 o nimero de
utilizadores, sobretudo da zona de leitura video, como também do empréstimo
domiciliério.

Tal como o Projecto D, que avaliou o trabalho desenvolvido em dois relatérios,
um intercalar e outro final, também o E aferiu 0 seu programa de leitura num relatério
que apresenta conclusdes similares aquele. Dado que este obtivera, igualmente, um
apoio financeiro por parte da Fundacdo Calouste Gulbenkian, o que possibilitou ndo so6

o refrescamento do acervo documental da BE, como também o acesso a documentos

77 Cursos equival entes aos actuais Cursos de Educacso e Formaco (CEFs).
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que, de outro modo, ndo seria exequivel para muitos alunos, registou-se uma maior
frequéncia do espaco fisico da biblioteca e um aumento do nimero de requisicdes de
material livio e ndo livro. Alias, a actualizacdo do fundo documental partiu
precisamente das propostas feitas quer pelos aunos, através de inquéritos e grelhas de
sugestdes, quer pelos professores, 0 que 0 tornou mais consentaneo com as necessidades
das diferentes disciplinas e interesses dos seus utilizadores, bem como a biblioteca mais
apetecivel em termos ludicos.

Ao confrontarmos a estatistica relativa ao empréstimo domiciliério, verificamos
gue este se intensificou a partir do momento em gue 0s novos materiais deram entrada
na biblioteca escolar. Assim, se, no primeiro periodo, foram efectuadas cento e trinta
requisicbes, o correspondente a uma meédia de trinta e duas requisicdes mensais, no
segundo, esse numero triplicou, o que coincidiu com a recepcdo dos documentos
adquiridos. Acresce gue a adesdo a actividade Passaporte para leitura — o que me disse
um livro que encontrel na Biblioteca Escolar sofreu também um consideravel aumento.
Se, durante o primeiro periodo, apenas se registaram trés participacoes, ja 0 més de
Janeiro contabilizou doze fichas de leitura.

A avaliacdo do Projecto F apoiou-se em grelhas e num relatorio. No fina de
cada periodo, o Director de Turma e os alunos preenchiam uma grelha de avaliagéo
fornecida pela equipa da biblioteca escolar, dando conta do trabalho desenvolvido e dos
resultados obtidos. No final do ano, essas evidéncias integravam o relatorio do
Coordenador dos Directores de Turma, do qual constavam quer as actividades
dinamizadas pelos Directores de Turma, em parceria com a equipa da Biblioteca
Escolar e Biblioteca Municipal, quer aavaliacdo global do projecto.

No que diz respeito a este programa de promocgédo de leitura, implementado na
terceira hora de direccdo de turma, a maioria dos Directores de Turma reconheceu que
0s seus alunos haviam aderido bem as actividades dinamizadas, pelo que a avaiacéo era
muito positiva.

Se atentarmos, por exemplo, na avaliacdo feita as sessdes de leitura, constatamos
gue, relativamente aos 120 alunos do 10.° ano, 93% gostou da forma como a actividade
foi dinamizada, 90,7% entendeu a sua importancia; 55,8% passou a percepcionar a
leitura como forma de aumentar conhecimentos; 53,5% descobriu que a leitura pode
ajudar a melhorar a escrita; 46,5% apercebeu-se que a leitura pode ser uma actividade

interessante e 41,9% conheceu novos autores.
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No que se reporta & avaiacdo globalizante, 71% desses alunos considerou ter
descoberto o prazer de ler e 64,5% aprofundado esse gosto pela leitura, dai que os
Directores de Turma tivessem considerado relevante a continuidade do projecto, mesmo
gue setivesse verificado falta de assiduidade por parte de alguns alunos. Na sua opini&o,
a planificacéo do projecto deveria continuar a ser elaborada conjuntamente com a
equipa da biblioteca escolar e Biblioteca Municipal, decorrendo as actividades,
preferencialmente, fora do espaco da sala de aula. E referir ainda que este projecto
incorporou o poster “Teias de leitura’, dado pertencer ao mesmo concelho que o do
Projecto A.

Confrontando os objectivos gerais e especificos dos seis projectos de promocao
de leitura com a avaliac8o que perpassa nos instrumentos de avaliacdo que acabamos de
referir, verificamos que os véarios planos de acg¢do os concretizam, na sua globalidade.
Com efeito, se ha objectivos susceptiveis de se irem concretizando a curto e médio
prazo, tais como a actualizacdo do fundo documental, a promogdo da frequéncia da
biblioteca, o envolvimento da familia nas actividades, a articulag&o entre ciclos, outros
ha que s6 um horizonte temporal mais alargado os podera realizar, como sgja o caso da
criag8o de habitos de leitura, da transformag&o de jovens leitores em adultos leitores, da
promocdo de uma cidadania participativa e responsavel, do desenvolvimento de
competéncias de |eitura e de escrita, enfim, da promoc&o do gosto pelaleitura.

Da leitura e andlise das evidéncias, pensamos que 0s projectos contribuiram
para: actualizar e promover os recursos das bibliotecas escolares, dado que, a excepcéo
de um, o Projecto F, todos os outros procederam a aquisi¢éo de novos documentos com
0 apoio financeiro ao qual candidataram os programas de leitura; aumentar a frequéncia
de utilizacdo da biblioteca e 0 servico de empréstimo domicilidrio; aproximar as
bibliotecas do Agrupamento; estreitar os lagos entre as bibliotecas escolares e a
biblioteca publica e entre aquel as e a restante comunidade educativa; envolver afamilia;
cativar novos utilizadores da biblioteca escolar. E também nossa convicgdo que oS

projectos contribuiram para o prazer daleitura.
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2. Analise das entrevistas

2.1. O procedimento

Submetemos as onze entrevistas'’® a uma andlise de contetido, de modo a que o
material obtido pudesse passar de um mero conjunto informe para uma estrutura, ou,
parafraseando Vala, “do inventério dos referentes da fonte para a andlise do sistema de
pensamento da fonte” (1986:108).

Ao procedermos a sua analise, seguimos as operacdes minimas inerentes a
qualquer processo de investigagdo empirica: a definicéo dos objectivos e do quadro de
referéncia tedrico; a constituicdo do corpus; a definicdo de categorias e de unidades de
analise. Por fim, recorremos a quantificacdo, pois, a semelhanca de Vala, também nos a
consideramos fundamental para “navegar em mares mais seguros ou por rotas bem
identificadas e que outros podem igualmente seguir” (1986: 126).

Uma vez explicitados os referentes tedricos na parte | deste trabalho, expusemos
0s objectivos da entrevista (capitulo |1 desta Parte), estabel ecemos um corpus da andlise
e, por fim, procedemos a categorizacdo que, no entender de Bardin, “é uma operacdo de
classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo e,
seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia), com os critérios
previamente definidos.” (1994: 117). Também nos, no nosso dia-a-dia, recorremos a
classificagdo como uma estratégia para apreender 0 meio ambiente, ordena-l1o e reduzir
a sua complexidade, dai que a prética da andlise de contetido se apoie nesta operacéo do
guotidiano. Se o seu propoésito é “simplificar para potenciar a apreensdo e se possivel a
explicagdo” (Vala, 1986: 110), entdo este processo classificatorio revela-se fundamental
em toda e qualquer actividade de cariz cientifico. Através desta operacdo, os dados em
estado bruto passam a dados organizados, uma vez que a codificacdo pressupde sempre
uma transformagdo segundo determinadas regras. Para que se alcancem resultados
efectivos e significativos, que nos permitam ir mais além na pesquisa, importa pois
proceder a categorizacdo das entrevistas.

Para Vaa, uma categoria € “um termo-chave que indica a significagcdo central do
conceito que se quer apreender, e de outros indicadores que descrevem 0 campo
semantico do conceito” (1986: 111) e para Bardin (1994), ela é uma rubrica ou classe

que reiine um grupo de elementos sob uma designagéo genérica. Segundo este autor,

178 As entrevistas foram realizadas no periodo compreendido entre 24 de Janeiro e 21 de Fevereiro de
2007, pelo que todas as afirmagBes das inquiridas se reportam a essa atura.
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existem boas e mas categorias, pelo que as boas deverdo possuir determinadas
qualidades, de entre as quais refere: a exclusdo mdtua, uma vez que cada elemento “ndo
pode existir em mais de uma divisdo”; a homogeneidade, dado que “um unico principio
de classificagdo deve governar a sua organizagao” ; a pertinéncia, quando “o sistema de
categorias [reflecte] as intencbes da investigacdo”; a produtividade, se “um conjunto de
categorias [...] fornece resultados férteis [...] em indices de inferéncias, hipoteses e em
dados exactos’; a objectividade e a fidelidade, uma vez que “as diferentes partes de um
mesmo material [...] devem ser codificadas da mesma maneira’, evitando, desse modo,
as “distor¢des devidas a subjectividade dos codificadores’ (Bardin, 1994: 110-111).

Concebemos 0 nosso instrumento de codificagdo de acordo com estas
orientagdes e procurdamos que ele fosse credivel. No que diz respeito ao controlo da
fidelidade, tivemos em conta os pressupostos de Ghiglione e Matalon (2001), que o
consideram dependente, quer do codificador quer das categorias de andlise utilizadas
por este. Confrontdmos 0s nossos proprios resultados em trés momentos de andlise
distintos, os quais se revelaram idénticos.

Quanto as categorias de andlise, foi nossa intencéo defini-las o mais claramente
possivel, evitando a ambiguidade, de modo a que ndo houvesse dificuldade na
classificacéo da unidade de registo, ou sgja, “[d]a unidade de significacdo a codificar”
(Bardin: 104). Relativamente a validade, considerada como uma nogdo metodol 6gica
decorrente dos objectivos da investigacdo, tentdmos evitar a distor¢do dos factos, de
modo a que existisse adequagdo entre 0s objectivos e os fins, e cumprir rigorosamente
0S principios que norteiam a categorizagao.

Na definicdo das categorias, procedemos primeiro ao seu inventario, atraves de
varias leituras, isolando os elementos, e, SO posteriormente, € que passamos a
classificacéo, aqual pressupde uma reparticéo dos elementos e a sua organi zagao.

Quanto a construcdo do sistema de categorias, ha a considerar trés tipos de
procedimentos. fechados, abertos e mistos. Se as categorias sdo definidas antes da
anadlise, gque se encontra “associada a um quadro categorial empirico €/ou tedrico que
sustém e ao qual se refere’” (Ghiglione e Matalon, 2001:197), entdo estaremos perante
um procedimento fechado. Se as categorias sdo definidas posteriormente, sem haver
uma orientacdo tedrica, tendo apenas um caracter exploratorio, entdo o procedimento
sera aberto e sera misto se conciliar os dois processos. NO nosso caso, utilizamos um
procedimento misto, pois, para aém de termos incluido os indicadores em categorias
pré-definidas, resultantes dos objectivos das entrevistas e que estavam intimamente
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ligados as questdes do nosso guido, contemplamos ainda a integracdo de subcategorias
decorrentes do processo.

Uma vez construidas as categorias de andlise de contetdo, definimos os trés
tipos de unidades de andlise: de registo, de contexto e de enumeragéo.

A unidade de registo, “0 segmento de contelldo minimo que é tomado em
atencdo pela andlise” (Ghiglione e Matalon, 2001:191), ou sgja, “a unidade de base,
visando a categorizacdo e a contagem frequencial” (Bahrein:105), pode ser, de acordo
com os objectivos e a problematica tedrica que orienta a investigacéo, de dois tipos:
formal e seméantica. No presente trabalho, cada entrevista foi recortada em unidades de
natureza semantica, porquanto nos interessava realizar uma analise tematica. Na
verdade, seleccionamos o tema como unidade de informacéo, dado este implicar uma
operacdo de sentido.

Para delimitar as unidades de registo, consideramos, de igual modo, as unidades
de contexto, “0 segmento mais largo de conteldo que o analista examina quando
caracteriza uma unidade de registo” (Vala, 1986: 114), e que nos possibilitam conhecer
asignificacdo exacta daquelas.

Embora uma andlise de conteddo ndo pressuponha necessariamente
quantificacdo, julgamos pertinente a analise de ocorréncias. Considerando que uma
unidade de enumeracgéo € “a unidade em funcdo da qual se procede a quantificacdo”
(Vaa, 1986: 115), e que a frequéncia com que uma categoria aparece no texto ndo
parece, de modo algum, ser totalmente desprovida de significado, resolvemos entdo
adoptar este tipo de andlise, embora estivéssemos conscientes da relatividade da
equival éncia frequéncialimportancia.

De sdlientar ainda o facto de cada entrevistada ter acedido a transcricdo da sua
entrevista, antes da andlise de conteido, de modo a salvaguardar a fidedignidade da
informagéo.

2.2. Osresultados

Os dados que apresentamos organizam-se em torno dos blocos B, C e D, uma vez
que estes congtituem o nucleo central das entrevistas redlizadas. No bloco E obtivemos
a gumas reaccBes complementares que integramos nos Nossos comentarios finais.

Convém esclarecer que as entrevistas as professoras implementadoras (Al e A2)

e a bibliotecaria da Rede de Leitura Publica (B1) ndo contemplam todos os itens
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abordados com os coordenadores das Bibliotecas escolares, dado que a sua intervencéo
no processo foi mais circunscrita. Apesar disso, consideramos proficuo incluir os dados
obtidos, no caso da bibliotecaria da rede publica, dada a estreita parceria da escola
proponente com a Biblioteca Municipal, e no que se refere as duas professoras
implementadoras, indicadas pelas coordenadoras das bibliotecas escolares, uma vez que
estas, com 0 seu testemunho, poderiam enriquecer a caracterizacdo dos projectos. Foi,
também inquirida, por sugestdo da actual coordenadora, um elemento da equipa que
exercia fungdes de coordenacéo da biblioteca escolar na atura em que o projecto de
promocao de leiturafoi implementado.

Os elementos mais relevantes dos supracitados blocos encontram-se organizados
em trés quadros (27, 29 e 30), que sintetizam os temas principais resultantes da nossa
anadlise de contelido. Passamos a explicitélos, secundando 0s nossos comentérios com
excertos representativos das entrevistas realizadas.

Quadro 27: Bloco B —“A Biblioteca escolar — mediadora e promotora daleitura’:

Matriz de categorizacdo
Frequéncia
Categorias Subcategorias Falantes de
ocorréncia

Criserea El, Al A2 10
Crise mitigada E4, E5, E6, E7, E8, B1 11

| - Situag8o b

actud dalatra [ IMOUSEICRGSCSE ) A R
Existéncia de habitos de leitura E3, E4, E7, ES 5
Inexisténcia de hébitos de E6, Al 5
leitura
O papel daEscola El, E2, E3, E4, E5, ES6, 24

I1- Formacgdo do E7, E8, Al A2, Bl

laitor O papel da Familia E1, E2, E4, Al 12
Promocéo daleitura El, E2,E3, E4, E5, ES, 14

I11 - Objectivos AL,

prioritariosda. 1 i a0 utilizador E1, E2, E3,E6, E7, E8 12

5 = 1 A
Disponibilizacdo de recursos E2, E3, E4, E8 10
Freguéncia da biblioteca El, E6, E7, Al 8
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- Stuacao da leitura

Uma das preocupacfes mais assindadas pelas respondentes diz respeito a
problematica daleitura, no que se refere ao interesse por esta pratica social e aos hébitos
da populagdo, em geral, e dos estudantes, em particular. Embora a nossa primeira
guestdo versasse essencialmente sobre uma assercéo relativa a situacéo de leitura na
actual sociedade, a verdade é que seis das onze entrevistadas se referem aos habitos de
leitura, num total de dez ocorréncias. Alias, sGo precisamente os habitos que nos
induziram a equacionar a situacéo de crise mitigada, um estado ambivaente, no qual
incluimos a opinido de seis inquiridas. Se, por um lado, h4 quem assuma a situacdo de
crise de leitura (dez ocorréncias em trés inquiridas) ou a sua inexisténcia (cinco
ocorréncias em duas entrevistadas), por outro, ha também um nimero significativo de
respostas, ou sgja, mais de metade das falantes, que considera vivenciar um estado em

gue coexistemn préticas que aparentemente se excluem.

«As pessoas estdo muito pouco despertas para a leitura. Léem muito pouco.
N&o tém tempo para o tempo. N&o tém tempo para ter tempo. [...] Ha crise de
leitura na sociedade e nas escolas do 1.° ciclo também.» (E1)

«Considero que efectivamente ha crise de leitura e que esta tem origem em
vérios factores.» (Al)

«H& uma crise gera de leitura. Lé&-se pouco. [...] Ha uma crise de leitura nos
jovens, porque [...] ndo tém paciéncia para ler, ndo tém o tempo de reflexdo,
paragens suficientes para estar mergulhados num texto. Estdo habituados a que
segja tudo muito rgpido, porque eles véem televisdo e é muito mais fécil a leitura
de imagem [...]. A sociedade esta feita de uma maneira que realmente tudo tem
de ser rgpido e a leitura € uma actividade que exige tempo e reflex&o. E eles ndo
tém paciéncia para isso. [...] N& € um problema especifico da escola, € um
problema comum atoda a sociedade.» (A2)

Do ponto de vista das entrevistadas E1, Al e A2, que leccionam,
respectivamente, o 1.°, 2.° e 3.° ciclos, a crise de leitura que se vive na sociedade em
geral poderd ser fruto de varios factores, de entre os quais, a inquirida A1 destaca os
seguintes. a inexisténcia de livros em casa; a deficiente aquisicdo de mecanismos de
leitura, 0 que conduz a dificuldades de compreensdo e desenvolvimento da leitura
auténoma; a falta de habitos de leitura dos pais/filhos e a concorréncia da televisdo e de
outros modos de ocupagdo de tempos livres. Na verdade, também a entrevistada A2
atribui a crise aos novos interesses dos jovens da sociedade de informagdo e do
conhecimento, que privilegiam quer a leitura de imagem quer a cultura do fécil, do

rapido, e do instantneo, 0 que ndo se coaduna com a leitura a negro, que reivindica
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para si tempo e reflex8o. Semelhante opinido € partilhada pela entrevistada E6, que

integramos na situacao de crise mitigada:

«[A] TV, novelas, computadores que vieram revolucionar muita coisa...N&o
0s obrigam a pensar, ndo os obrigam a um esforco de raciocinio, de imaginacgéo,
s80 mais facilitadores e tendemos a ser um pouco Mmais preguicosos. Se a tarefa
nos for facilitada, consegue-se umamaior adesdo.»

Tal consideracdo ndo obsta a que esta professora, mentora do Projecto E,
reconhega, igualmente, a subsisténcia de leitores, desde que se cumpram determinadas
premissas, tais como: adequacdo das leituras a faixa etéria; renovacdo do fundo
documental, nomeadamente das bibliotecas escolares, que devem ser locais apraziveis, e
motivacdo por parte do mediador de leitura. Alids, ambas as inquiridas, Al e E6,
associam a situacdo de crise, rea e mitigada, a inexisténcia de habitos de leitura, uma
Vez que a apeténcia para a leitura pode ser propiciada pelo exemplo, sgja ele familiar ou

escolar.

«Na grande maioria das casas ndo ha livros, a ndo ser os livros escolares dos
meninos. [...] a falta de hébitos dos pais, a inexisténcia de livros em casa e
consequente auséncia de habito de ler dos alunos.» (A1)

«[...] fazemos parte de um pais, onde os habitos de leitura, a cultura, de uma
forma geral, ainda ndo so dos mais necess&rios [...]. Se compararmos 0S N0SS0S
habitos de leitura, temos esta tendéncia para compararmos (talvez sgja um
complexo de inferioridade), com outros paises, como por exemplo Franga, vamos
na rua e somos capazes de ver gente a ler no autocarro e agui ndo hé esse hébito
de leitura.» (E6)

Referindo-se a situagdo concreta de Portugal, também a entrevistada Bl
considera que a leitura nunca fora, ao longo dos tempos, um verdadeiro paradigma,
aceite por todos como essencial para o desenvolvimento do pais. Contudo, desga
acreditar que o actua empenhamento venha a surtir o efeito pretendido e que,
realmente, possa contribuir para melhorar a prestacdo das criancas e jovens. Se 0s
indices de producdo editorial evidenciam que se esta a ler mais, entdo esperar-se-iam
melhores resultados, 0 que nem sempre se tem verificado. Este juizo de valor é,
igualmente, veiculado pela entrevistada E3, para quem a iliteracia podera ser a causa

mais provavel da crise, que comummente se designa de leitura:

«A nivel dos 2.° e 3.° ciclos, penso que ndo havera propriamente uma crise da
leitura, porque segundo os dados estatisticos [...] [hd] um nimero muito elevado
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de requisi¢cbes domiciliarias e o proprio movimento na biblioteca também é
elevado. [...] Os aunos Iéem com alguma regularidade, até se calhar Iéem mais
do gue nds pensamos e nos professores. [...] O problemando é o ler, o problema
parece que esta mais no compreender o que |1é e na aplicacéo do que 1€.»

«A nivel do 1.°ciclo[...], as requisicbes aumentaram [ ...], estéo a requisitar
bem. [...] Crise, crise ndo se pode considerar.» (E2)

Segundo a entrevistada E3, a crise paradigmética da leitura parece residir mais
na populacdo adulta do que na escolar, tal como o evidencia a estatistica. Na verdade,
tanto ela como as entrevistadas E2 e E5 s&o unanimes em reconhecer um aumento das
requisicdes domiciliarias nas suas bibliotecas escolares. Aliés, a escola pode, em
determinadas situagBes, como € o0 caso da entrevistada E5, congtituir-se como um

verdadeiro pélo de leitura, um microcosmo bem patenteado através da dei xis'”:

«Aqui ndo hd muita crise de leitura. [...] H& crise mais nos adultos do que
propriamente nos mitdos. [...] Laforahacrise de leitura.» (E5)

Importa ainda esclarecer que esta situacdo advém também do facto de estas
bibliotecas possuirem, na acepcdo da entrevistada E3, “substrato”®, isto &, fundo

documental que va ao encontro dos interesses e necessidades dos seus utilizadores.

«[H]]4a oferta de livros, havendo oferta, ha procura [...] A receita é dar-lhes
livros, variedade e quantidade, mas paraisso é preciso investir-se. (E5)

Se ha ainda aunos «que continuam a gostar de ler»; se ha aunos que véo
«voluntariamente a biblioteca escolar» e se inscrevem «como socios no Clube dos
Amigos da Biblioteca», um grupo de incentivo a leitura domiciliaria, referido pela
entrevistada E4; se h& ainda alunos que «falam dos livros que leram e sugerem titulos
para a biblioteca»; se ha alunos que «querem intervir, ser protagonistas na leitura,
guerem participar nos didlogos [...] e até preparam um poema para ler na aula aos
colegas», entdo € porgue «adquiriram o habito de leitura no pré-escolar, no 1.° ciclo

e/lou em casa» (E4); se «aqueles alunos que tém mesmo o habito da leitura, e que sdo

1 Atentemos nas palavras da entrevistada E5, para quem a biblioteca escolar continua a ser um
universo muito especifico: «H& um motivo pelo qual nds investimos tanto nos livros — € que é o Unico
sitio onde eles [os alunos] tém acesso aos livros é aqui na escola. Aqui perto ndo halivrarias, a Biblioteca
Municipal néo existe, ndo faz parte da Rede Plblica de Bibliotecas. A Biblioteca Municipal mais préxima
situa-se a15Kms]...], sO que tem menos livros do que nés temos. [...] O nosso papel também é colmatar
as falhas que halaforae por isso € que temos tanto aqui na escola.»

180 «As escolas tém sempre literatura nova, novidades e acabam também por aliciar a exploragéo
dagueles materiais. E preciso haver substrato.» (E3)
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bons habitos, mantém sempre um tempinho e acabam por seguir sempre essa actividade
e acabam por ler qualquer coisa» (E3); se «até sdo muitos os alunos que chegam a
escola Secundéria com hébitos de leitura» (E8), entdo é porque a crise, de que
habitualmente se tem falado, talvez possa ser mais mitigada do que real, tal como o
demonstra o nimero de falantes nesta subcategoria, seis com onze ocorréncias. Apesar
das dificuldades, ainda sentidas por muitos daqueles que n&o fruiram dos momentos de
leitura preconizados pelo Plano Nacional de Leitura; apesar de as competéncias de
compreensdo leitora nem sempre terem sido desenvolvidas no periodo ideal, € nossa
convicgao que aqueles que «ndo requisitam livros para leitura domicili&ria, [...] alegam
que ndo tém tempo, [...] que ndo gostam de ler» (E4) ainda possam demonstrar
entusiasmo pela leitura e, por que ndo, prazer de ler. A semelhanca das entrevistadas,

também nos acreditamos que aleitura expressiva detém poderes contagiantes.

«SO o facto de ser uma leitura expressiva ja descodifica muito da
mensagem [...]. Mas eles gostam, adoram.» (A1)

«[Os aunos sem hébitos de leitura] gostam imenso de ouvir ler e mostram-
se entusiasmados com as leituras que fazemos. Porqué? Em parte, porque lemos
de forma expressiva e conseguimos cativa-los, transmitindo-lhes 0 nosso prazer
deler.[...]

Temos este ano uma turma problematica, com reduzidas competéncias de
leitura e, de um modo geral, os alunos gostam de ouvir ler. Ndo ha meninos ... »
(E4)

- Formacao do leitor

Todas as respondentes reconhecem, nas suas entrevistas, a importante missao
gue a escola desempenha na educagéo para a leitura, num total de vinte e quatro
ocorréncias, reportando-se ainda, em doze ocorréncias, quatro delas a familia, a outra
componente essencial aformacao do leitor.

Entre os aspectos mais relevantes referidos, no que se refere ao papel da escola,
destacamos os seguintes: a formagéo de |eitores competentes, autbnomos e motivados; o
desenvolvimento do habito e do gosto de ler; a necessé&ria percepcdo da leitura como
uma competéncia transversal, essencial ao sucesso escolar/educativo; a possibilidade de
contacto com um fundo documental diversificado e consequente aumento de
conhecimentos e abertura de horizontes; a sensibilizac&o da familia para a importancia
da leitura e a compensacio de situacbes de caréncia familiar. E neste sentido que

apontam os seguintes exempl os:
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«A escola deve promover a leitura [...], actividade essencia ao ser
humano.”» (A2)

«Motivar os aunos a ler e despertar neles 0 gosto pela leitura e pela escrita
[...]. Através daleitura, eles podem adquirir muito conhecimento.» (E1)

«[E] importante incentivarmos o gosto pela leitura [e] que formemos leitores
competentes e autdbnomos. [...] Criar leitores motivados que desenvolvam habitos
de leitura, que leiam mais e, consequentemente, obtenham sucesso €, sem divida,
uma missao da escola.» (E4)

«A escola [...] da aos mitdos a possibilidade de contactarem com obras de
natureza diferente, até porque aqui tém acesso ao texto literario e ndo literario e
de carécter cientifico. Tém mais escolha. O leque e a divulgacdo de obras sdo
importantes para eles saberem o que existe.» (A1)

«A leitura tem de deixar de ser apenas um meio para a crianca perceber o
manual e assim poder preencher as fichas de avaliagdo de conhecimentos e tem de
passar a ser a competéncia primeiraaatingir.» (B1)

«A escola, logo desde o jardim-de-infancia, tem de fazer alguma coisa para
essas criangas que ndo tém a possibilidade em casa de ter acesso a leitura, [...]
pelo menos na escola terem contacto com os livros.» (E7)

«A leitura esta subjacente a tudo quanto é a escola [...] devia ser na leitura
que se centravam todas as aprendizagens. [...] Cabe a escola, através dos seus
planos curriculares e actividades multiplas, desenvolver e estimular esses habitos
[de leitura], apontando percursos de leitura cada vez mais desafiantes e
enriquecedores.» (E8)

Todo o processo de ensino-aprendizagem centra-se na leitura, competéncia
fundamental para alcancar 0 sucesso, dai que a escola, a semelhanca da familia, deva
promover, através do maior nimero de leituras, o prazer de ler. Eis, em suma, asideias-
chave que pensamos perpassarem nos exemplos transcritos e que nos suscitam ainda
mai s algumas reflexdes complementares.

A semelhanca da primeira questdo do bloco temético B do nosso guifio de
entrevista, também a segunda, que pretendia determinar o papel da escola na formagéo
do leitor, transporta as entrevistadas E1, E2, E4 e A1 para um outro contexto, para aém
do solicitado, que €&, igualmente, de capital importancia para o leitor que se pretende
formar, a familia Alids, refira-se que um quarto das ocorréncias™™ que figuram na
subcategoria relativa a familia se reporta a entrevistada E2, o que, desde logo, evidencia

a importancia que esta lhe confere, mesmo que a relacione com um outro indicador, o

181 A penas apresentamos na matriz de categorizacdo o nimero total de ocorréncias, uma vez que ndo
eranossa intengdo integrar os indicadores, mas tdo-somente as subcategorias. Contudo, referir-nos-emos a
alguns indicadores, bem como a sua frequéncia de ocorréncia, sempre que 0s considerarmos pertinentes.
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manual escolar. Curiosamente, este indicador € mencionado, de igual modo, pela
inquirida E1, também ela professorado 1.° ciclo do ensino basico.

Se a escola e a familia é solicitada a promocéo da leitura, entdo importa que
estas institui¢des se consciencializem, verdadeiramente, que a “cultura do manual” (E2),
que ainda se vai fazendo sentir a nivel do 1.° ciclo, nem sempre sacia a criatividade e a
imaginacéo da crianca, bem como o prazer que aleiturareivindica. Imbuido de um certo
pendor de obrigatoriedade, continua a perdurar a convicgdo que este necessita de ser
cabalmente cumprido, sob pena de a avaliagdo do docente ndo ser a desgjada. Oucamos

avoz daexperiéncia

«[N]&o s6 manual é leitura[...], o manual ndo tem que chegar ao fim porque
se ndo chegar [...], se ndo estiver preenchidinho até ao fim, a professora néo
valeu nada porque nem deu 0 manual .[...]

O professor do 1.° ciclo esta entre a espada e a parede. Por um lado, entre os
Encarregados de Educacéo, que estéo a puxar para que 0s manuais sgjam dados,
porgue eles ja custam tanto dinheiro, se ainda por cima ndo servem para nada, e a
outra parte que somos nds que, nas reunides, tentamos sensibilizar para que
venham a biblioteca e utilizem os materiais que ha[l4].» (E8)

«O prazer adquire-se mais noutros livros e ndo tanto no manual. O manual
ndo ajuda a desenvolver a criatividade. Devemos recorrer a outras estratégias que
motivem mais as aulas.» (E1)

Partindo das respostas das inquiridas E1, E2, E4 e A1, consideramos, no ambito
da formacgdo do leitor, trés tipos de deveres que constam do Quadro 28: os da escola
para com a familia; os da familia para com a escola e os da familia para com as
criancas/jovens.

Quadro 28 — Deveres paracom aleitura

Escola paracom afamilia | = Consciencializar os pais paraaimportancia daleitura. (A1)

» Sensibilizar os pais de que a leitura vai dém do manua
escolar. (E2)

Familiaparacom aescola | = Participar nas actividades promovidas pela escola. (E1)

= N&o avdiar o professor apenas pela abordagem do manual

escolar. (E2)
Familia para com as|= Manifestar gosto pelaleiturae promové-lo. (E1, E4))
criancas/jovens = Propiciar o encontro com o livro, desde a mais tenra idade
(frequéncia de bibliotecas; aquisicdo de livros e sua leitura).
(ED

Relativamente a familia, as entrevistadas Al, E1 e E4 referem-se ainda a
presenca ou auséncia do habito de leitura. Se para ainquirida Al a fata de habitos de
leitura dos pais e a inexisténcia de livros em casa alicercam, entre outros factores, a
crise de que ja falamos anteriormente, para a entrevistada E4 sdo os habitos de leitura,
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adquiridos no pré-escolar, no 1.° ciclo e/lou em casa, com a leitura ao deitar, que
nutriram, no ano lectivo de 2005/2006, os 25% dos alunos, na sua maioria do 2.° ciclo,
inscritos no Clube dos Amigos da Biblioteca. Também a inquirida E1 esta convicta que
«0s hébitos de leitura ja vém de casa» e é nesse ambito que menciona, de igual modo, a
leiturafamiliar as criancas, ao final do dia, como impulsionadora do gosto pelaleitura.

N&o integramos no Quadro 27 os deveres da escola para com a leitura dos
nossos alunos, porquanto ja haviam sido por nés enunciados. De entre eles, ndo
podemos deixar de destacar a necess&ria transversalidade da leitura, aludida pelas
entrevistadas E3 e E8, em sete ocorréncias, num total de vinte e quatro.

«A escola deve ver aleitura de uma forma transversal, ou sgja, o ler néo é so
da responsabilidade do professor de Lingua Portuguesa, 0 motivar para a leitura
pode estar em qualquer professor e em cada um de nés[...] Creio que a maior
parte de nds, como docentes, ndo tem essa perspectiva de encarar a leitura como
actividade transversal e de remediacéo das préprias dificuldades que o aluno sente
nadisciplina.» (E3)

«Se a escola, toda a escola, ndo der uma importancia a leitura, vai haver
insucesso, cada vez maior. Nao pode passar SO apenas por nucleos da escola que
trabalham a leitura, Oficina de Leitura, Bibliotecas, reforco na aula de Portugués,
tem de passar por todos nds, para que a leitura assuma o seu papel fundamental.»
(E8)

- Objectivos prioritarios da biblioteca escolar

Como se depreende dos dados apresentados no Quadro 26, foram identificadas
pelas entrevistadas quatro objectivos prioritarios que elencamos de acordo com o
nimero de falantes e de ocorréncias. promocao da leitura, com sete falantes, cinco das
quais sao coordenadoras dos Projectos A, B, C, D e F e catorze ocorréncias; apoio ao
utilizador em cinco falantes, com onze ocorréncias; disponibilizacdo de recursos, em
quatro falantes com dez ocorréncias e frequéncia da biblioteca, igualmente em quatro
falantes, e com oito ocorréncias. Constamos ndo ser significativa a diferenga na
frequéncia de ocorréncia dos varios objectivos e, muito embora a promocéo da leitura
figure na primeira frase de quatro entrevistadas (E1, E3, E5 e E8), a verdade é que a
utilizacdo dos recursos é imediatamente referida por estas inquiridas Alias, a
entrevistada E4 comega por reportar-se a sua rentabilizacdo e sd na parte final da sua
intervencdo € que identifica a promocdo do gosto pela leitura como a principal
finalidade.
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Quando indagadas acerca do lugar em que posicionam a promocao da leitura,
quatro das cinco entrevistadas, E1, E3, E4 e E5, afirmam que ela se tem destacado,
considerando a respondente E8 que «a leitura [...] estd em tudo o que fazemos», pelo
gue ndo a coloca em qualquer ranking. A mesma situacéo se verifica com a inquirida
E6, para quem a leitura «é uma das coisas importantes ou muito importantes [€] se eles
ndo gostarem de ler ndo gostam de pesguisar». Esta mesma entrevistada que, de entre os
varios objectivos, privilegia o apoio ao utilizador, também n&o se coibe de enaltecer o

trabalho desenvolvido pela biblioteca escolar em prol daleitura

«Num pais que se diz que tem um regime democrético, certamente passa pela
escola oferecer as condigdes que em casa muitas vezes ndo se conseguem ter. E
uma politica de bibliotecas bem estruturada, com equipas motivadas,
dinamizadoras, com actividades que captem paraaleitura|...], é possivel motivar
e cativar paraaleitura.» (E6)

Relativamente as falantes que aludem o apoio ao utilizador, verificamos estar
perante opinides veiculadas essencialmente por coordenadoras de dois ciclos de ensino

distintos, 0 1.° e 0 secundario. Perscrutemos as suas palavras:

«Em primeiro lugar, a promocao da leitura. Também é muito importante que
a crianga saiba como deve utilizar uma biblioteca e o que tem nabiblioteca.» (E1)

«Os alunos procuram muito, procuram ndo so pelo livro, mas, as vezes, até
mais pelo recurso as outras tecnologias e uma coisa tem de levar a outra e nés
tentamos direcciona-los nesse sentido, que ndo utilizem sb a net, mas que utilizem
outros recursos.» (E3)

«E [que saibam] como utilizar a Net... [...O]s meninos chegam aqui ao 5.°
ano e deparam-se com uma biblioteca muito grande e [...] nem sabem para onde
se hdo-de virar. Pelo menos [os alunos do] do 4.° ano [que venham] pesquisar a
biblioteca, segundo um guido de pesquisa, saber onde podem pesquisar e como se

pesquisa.» (E2)

«Estou a tentar que esta biblioteca passe por um recurso fundamental da
escola para gque 0 aluno passe por agui e saiba utilizar outras bibliotecas sem se
perder. [...O] utilizador de bibliotecas é fundamental. [...N]unca as bibliotecas
nos [apoiaram] como nés hoje apoiamos o utilizador.» (E8)

Se 0 1.° ciclo do ensino basico € de crucia importancia pelo facto de ser, para
aqueles gue ainda vao tendo a ventura de beneficiar de uma biblioteca escolar, uma
primeira experiéncia no mundo da informagdo e da leitura, também o € para os aunos
que iniciam um ciclo de estudos pré-universitério que pressupde ndo s a aquisicdo de
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agumas competéncias de informacdo, como também a sua consolidacdo e

aprendizagem de outras.

«Nota-se a diferenca nas criangas [1.° ciclo] desde que as bibliotecas
comegaram a funcionar e as actividades de biblioteca... nota-se mais interesse e
até na préprialeitura» (E1)

*k*

Quadro 29: Bloco C —“A aplicacdo do projecto de promocgéo de leiturd’:
Matriz de categorizacéo

Frequéncia

Categorias Subcategorias Falantes de
ocorréncia
| —Balizamento do | Situagdo de partida:
. Insucesso escolar E3, E8 5
projecto de
promogao de Falta de hébitos de leitura (E1), ES 2
leftura [Fundodocumenta | T
insuficiente E6 (E5) 5
[convite | e | 4
| Candidatura | BT | 1
Papel da BE:
Il —Papel daBE e
representatividade Dlnarnlzadora do Pr OJeCtO _______ E l E3 ! E5 E6 E7 ! E8 _______ 7 _____
do projecto Mediadora do projecto E4 3
Representatividade:
Documentacgdo | _E3E4ES5E6 | 10 |
Conselho Pedagégico El, E3, E4, E5, E8 10
Promocéao do projecto:
. Interna E1,E3,E4,E5,E6,ES, 18
Il — Promocéo do
projecto e recursos | Externa B1, E3, E7, ES, 6
envolvidos Recursos financeir os:
Rede de Bibliotecas Escolares E3, E4, E6 3
Fundac&o Calouste
Gulbenkian E1, E5, E6 3
IPLB E4 1
DGIDC E3 1
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Orgdo de Gestéo E3, E8 2

Recur sos humanos:

Autarquia El, E6 3
BibliotecaMunicipd | ELE2E3E4EBBL| o
Fmtia | E1, E3 2
Areascurrlcul ares E1, E3, E4, E8 14

- Balizamento do projecto de promocao de leitura

Ao confrontarmos a informagéo que consta do Quadro 29 com a veiculada
anteriormente, aquando da andlise dos projectos, constatamos que, a excepcdo da
subcategoria “ candidatura’, todas as outras situagdes de partida ja nos sdo familiares. o
insucesso escolar, identificado pelas falantes E3 e E8 determinou os Projectos B e F,
respectivamente; afalta de habitos de leitura reportada pela entrevistada E5 esta na base
do Projecto D; o insuficiente fundo documental, referido pela inquirida E6, motivou o
Projecto E e o convite enderecado a escola da entrevistada E4 esteve/esta na base do
Projecto C.

Relativamente ao Projecto A, importa esclarecer que a entrevistada E1 n&o
participou na sua concepgdo, pois, na altura em que este foi proposto, ainda ndo
desempenhava funcbes de coordenacdo, motivo pelo qual consideramos mais
elucidativa a opinido veiculada pela bibliotecaria da Rede de Leitura Publica, parceira
desde o primeiro momento.

«O Projecto Crescer a ler eler a crescer nasceu da necessidade de apresentar
uma candidatura a Gulbenkian para apoio as Bibliotecas Escolares do concelho.»
(B1)

Todavia ndo descurarmos, de igual modo, as palavras da coordenadora™®.

«Foi paraincentivar aleitura. Desenvolver o gosto pela leitura e escrita. Via-
se que havia pouca motivagéo para a leitura, tanto da parte das criancas, como
mesmo da parte dos adultos. Ent&o [havia] mesmo que promover.» (E1)

No que diz respeito ao Projecto B, também a entrevistada E3 refere um outro

dado complementar relativo a situacéo de partida:

182 Uma vez que considerdmos como situacdo de partida a necessidade de candidatura a um apoio as
bibliotecas escolares e ndo tanto a falta de habitos de leitura, colocamos a opinido da falante E1 entre
paréntesis, na subcategoria “falta de habitos de leitura’.
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«Para além de colmatar a dificuldade a nivel da Lingua Portuguesa, tinha
também a vertente do envolvimento dos Encarregados de Educacdo. A nossa
ideia era fazer uma [sessdo] por periodo, pelo menos, em que os pais fossem
sensibilizados para a importéncia da leitura e fossem essencialmente
aconselhados.» (E3)

O Projecto D parte da constatacdo de uma pratica habitual no 3.° ciclo, o
decréscimo acentuado dos indices de leitura, provavelmente pela inexisténcia de
consolidados habitos de leitura. Associado a este factor, a entrevistada E5'® menciona

ainda um outro, o acervo documental:

«[Surgiu pelo] facto de eu achar que os miudos do 3.° ciclo 1éem menos do
gue os outros. [...] Também percebi o motivo pelo qual 1éem pouco, porque ndo
tinhamos livros atractivos.» (E5)

No sentido de, desde logo, cativar os alunos para leitura, a coordenadora da
biblioteca tentou conhecer os seus interesses de modo a, mais facilmente, poder ir ao
seu encontro, contudo cedo constatou que tal ndo seria possivel, pois a maioria dos
alunos desconhecia grande parte da producdo editorial. Assim sendo, optou por
seleccionar titulos que abordassem temas consentaneos com a sua faixa etaria, mesmo
que ndo primassem pela qualidade literéria, qual Poslaniec, a quem «deixaram ao [seu]
alcance alguns “bons romances’, sem [0] impedirem de ler os outros» (2001:155).

O fundo documental insuficiente e desactualizado de uma biblioteca em fase de
remodelacdo organizativa, dada a constituicdo em agrupamento, é o mobil para a
entrevistada E6. O meio sociocultural carenciado em que se insere a escola que levou a
cabo o Projecto E impulsionava, de algum modo, 0 concurso a projectos varios, situacéo

analoga adainquirida E5, promotora do Projecto D.

«Tem-se investido e depois também participamos em tudo quanto é concurso,
projectos e temos conseguido. [...] O nosso papel também é colmatar as fahas
que ha la fora e é por isso que temos tanto aqui na escola e os miudos
aproveitam.» (E5)

«Estamos inseridos num meio [...] com muitas necessidades e sentimos que
os aunos precisavam [de melhorar], mesmo mais do que em cidades maiores
onde essas necessidades podem ser colmatadas de outra forma. Sentiamos que
havia necessidade muito grande de concorrer a projectos|...]. Essa necessidade ja
era sentida ha algum tempo.» (E6)

18 A semelhanca da nota 176, também colocdmos entre paréntesis a opinido da falante E5, dado
considerarmos a possibilidade de integracdo nesta matriz de duas situagdes de partida.
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A actuaizacdo do fundo documental foi, no caso do Projecto E, um processo
partilhado, porquanto partira das sugestfes apresentadas pel os professores e alunos. Ao
contrario do que se verificou na escola que desenvolveu o Projecto D, nem todos os
titulos sugeridos pelos alunos da escola do Projecto E foram adquiridos, uma vez que,
segundo a entrevistada E6, alguns ndo se adequavam a biblioteca escolar. Apesar de
ambas as escolas se situarem em meios rurais, embora com diferentes especificidades, a
interioridade do concelho do qual faz parte o Projecto D podera condicionar mais a
divulgagdo da producdo editorial. Se a escola que o implementou dista de Coimbra
cerca de 70 quilébmetros, a do Projecto E localiza-se a 25 e se a diferenca de 45
quildmetros podera ndo ser muito significativa, a verdade é que jafaz aguma diferenca

em termos de acesso a informacao.

- Papel da hiblioteca escolar e representatividade do projecto

Todos os projectos de promocao de leitura, a excepcao dos Projectos C e do D,
foram propostos pela equipa da biblioteca escolar, tendo ainda o Projecto A contado
com a importante parceria da Biblioteca Municipal™®*. O Projecto C resultou de um
convite por parte da Biblioteca Municipal, tal como jafoi referido, e a proponente do
Projecto D foi, Unica e exclusivamente, a coordenadora da biblioteca escolar.

Relativamente ao papel desempenhado pela biblioteca escolar, verificamos que
esta dinamizou cinco projectos, embora em diferentes niveis, e foi mediadora do
Projecto C. Em todos eles, facilitou o acesso ao seu fundo documental, tendo ainda o
Projecto F recorrido ao acervo da Biblioteca Municipal.

Ainda no que diz respeito a dinamizacdo, importa audir ao espaco no qual
foram desenvolvidas as actividades contempladas nos projectos, pois, sd desse modo,
poderemos compreender a verdadeira funcdo da biblioteca escolar. O Projecto E
decorreu apenas na biblioteca escolar; o Projecto A utilizou, concomitantemente, os
espacos das bibliotecas escolares e da Biblioteca Municipal; o Projecto B desenrolou-se
na biblioteca escolar e sala de aula, tendo ainda algumas actividades decorrido no
exterior (visitas guiadas a Biblioteca Municipal, monumentos e livraria); o Projecto C
desenvolveu-se exclusivamente em contexto de sala de aula; o Projecto D também se
processou em sala de aula, mas com a especificidade de clube e o Projecto F ocorreu em
Vari0s espacos.

184 «A candidatura foi da responsabilidade do agrupamento de Escolas [...], que, verdade seja dita,
apenas cumpriu as formalidades necessérias para que a candidatura fosse aceite. A Biblioteca Municipal
[...] foi parceiradesde o inicio, colaborando efectivamente em todas as actividades.» (B1)
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Face ao exposto, verificamos que ha diferentes niveis de dinamizagdo: o plano
de accéo do Projecto E foi implementado apenas pela equipa da biblioteca escolar; as
actividades dos Projectos A, B, C e F foram desenvolvidas quer pelas bibliotecas
escolares em articulagdo com alguns professores; a dinamizagdo do Clube de Leitura,
unica actividade do Projecto D, foi promovida somente pela coordenadora da biblioteca
escolar, também ela professora de Lingua Portuguesa.

Concluimos, entdo, estar perante trés situacfes distintas. a equipa da biblioteca
escolar dinamiza sozinha o plano; o coordenador da biblioteca dinamiza sozinho a(s)
actividade(s); a equipa dinamiza em articulagdo com outros docentes. Relativamente a
esta Ultima, oucamos a voz de uma coordenadora de biblioteca escolar, professora de

L ingua Portuguesa e apaixonada pela palavra escrita transposta para a oralidade:

«O que tento passar para 0s Nossos colegas é esta a mensagem: para ja, vocés
tém que ser leitores. NGs temos que passar uma mensagem: nds somos leitores,
vibramos com a leitura. Nao me interessa de que € que eles sdo leitores. Agora
passem-me esse entusiasmo pela leitura disto ou daquilo para os aunos.
Mostrem-lhes esse prazer que um texto vos deu. Que uma revista vos da a ler.
Esse prazer que sentem [...] e depois deixem-nos livremente percorrer as
bibliotecas. Venham aqui com eles, ndo se sentem aler ojornal [...].

N&o gosto da palavra mediadora... N6s somos responsaveis pelo Projecto,
mesmo sabendo que os resultados va8o ser negativos porque ndo somos nés a
dinamizé-lo. [...] No primeiro ano, foi um papel mais activo, no segundo também
dinamizamos algumas sessdes. Agora é um trabalho mais auténomo por parte dos
Directores de Turma. [...] O termo mais correcto € dinamizador. Somos
dinamizadores de um plano de animag&o. [...] Eu n&o vou 14 mas no fundo a
biblioteca esta presente através das sugestdes.» (E8)

Perpassam nestas palavras alguns aspectos que gostariamos de redcar: a
importancia de sentir e de transmitir o prazer daleitura, pois sO assim se poder&o formar
os verdadeiros leitores, a satisfacdo pelo facto de a biblioteca escolar dinamizar um
projecto de leitura; o desalento por ndo abarcar todo o tempo para o implementar, dai
que a coordenadora se refira a sua consecucdo de uma forma menos afével, ndo obstante
0 Seu impacto positivo, tal é o seu prazer em difundi-lo. Aliés, esta professora infunde
prazer sempre gue fala da biblioteca, mesmo quando se refere a sua integracdo no tecido

normativo da escola. Escutemo-la novamente:

«Eu acredito no espirito do Manifesto que diz que a biblioteca escolar é o
nicleo da escola. Aqui pulsatudo. Daqui sai tudo. [...] Eu acho que toda a gente
aqui na escola ja sente que nds somos parceiros, a prova disso € que eu ndo tive
qualquer dificuldade em colocar a biblioteca dentro do Regulamento Interno da
Escola, como estrutura pedagégica, ao lado dos Directores de Turma, dos
Conselhos de Turma. Ela ndo é menos importante que um Conselho de Turma,
que o Conselho dos Directores de Turma que os Coordenadores Pedagdgicos. E
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igual, esta no mesmo sitio no organigrama da escola, esta ao lado. [...] Integréla
no Projecto Educativo? Foi facilimo. Esta |4 também nas metas, como uma das
grandes parceiras para conseguirmos atingir os objectivos do Projecto Educativo.
No Projecto Curricular de Escola como uma das estratégias para conseguir 0s
objectivos. [...]

Chorei muito, emociono-me muito com as coisas, até ter a biblioteca como
tenho. [...] E a minha biblioteca. E a minha casa. [...O]s livros sd0 0 nosso
mundo, € muito bom.» (E8)

Regulamento Interno, Projecto Educativo, Projecto Curricular de Escola/Turma,
eis 0s instrumentos do processo de gestdo e autonomia das escolas que muito tém
contribuido para institucionalizar a biblioteca na escola. Mas, para que tal aconteca,
importa comprometer toda a comunidade educativa, pelo que a biblioteca escolar deve,
igualmente, integrar ndo s6 o Conselho Pedagdgico, 0 «6rgdo de coordenacéo e

° como também o Plano Anual de

supervisio pedagégica e orientacdo educativa»'®
Actividades (PAE), o «documento de planeamento que define [...] 0s objectivos, as
formas de organizacdo e de programacao das actividades e que procede a identificacdo
dos recursos necessarios & sua execucao»'®,

Como se depreende do Quadro 29, todos os projectos de leitura se encontram
bem representados nas escolas. Na verdade, nas dez ocorréncias relativas aos
instrumentos normativos, foi referido que os Projectos B, C, D e E integraram os Planos
Anuais de Actividades, quer do Agrupamento, quer da biblioteca, ndo tendo havido
qualquer alusdo a eles por parte das falantes E1 e E8. Pensamos, todavia, que 0s seus
projectos devem ter, igualmente, constado dos referidos planos, porquanto foi
significativa a sua representatividade na escola/agrupamento. Com efeito, foi na
sequéncia da apresentacéo do Projecto A, em Conselho de Docentes, que a biblioteca
escolar passou a ter assento no Conselho Pedagdgico e a fazer parte do Projecto
Educativo. E também nossa convicgdo que o Projecto F tenha/continue a figurar no
PAE, dado ter sido assumido como um projecto de escola. Aliés, ele ndo consta dos
vérios documentos normativos com a designacdo pelo qual € conhecido, O segredo dos
livros, mas esta presente em todos através da biblioteca, dinamizadora de projectos.

Relativamente a representatividade dos projectos de promocdo de leitura na
escola/agrupamento importa referir 0 seguinte: o Projecto B apenas integra o Plano de
Actividades da escola (PAE) , uma vez que os demais documentos ndo foram
posteriormente revistos; os Projectos D e E constam somente do PAE; o Projecto C

18 Decreto-Lei n.° 75/2008 de 22 de Abril, p. 2349.
188 | dem, p. 2344.
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encontra-se presente em todos os documentos, integrando até o Projecto Curricular de
Escola/Turma; a excepcao do Projecto A, apresentado em Conselho de Docentes e do
Projecto E, que, enquanto mera proposta de accdo, ndo foi inicialmente exposto em

Conselho Pedagdgico, todos os outros foram apresentados e aprovados por este 6rgéo.

- Promocao do projecto e recursos envolvidos

Para aém da imprescindivel representatividade da biblioteca escolar, importa
ainda que este centro de recursos e promotor de projectos ndo so difunda os seus planos
de accdo, como motive para a sua implementagdo. Também as bibliotecas escolares que
impulsionaram os projectos em andlise langaram mé&o de varios meios para os divulgar e
fomentar a sua aplicacdo. Dos dados apresentados no Quadro 28, constatamos que a
promocao do projecto, na qual incluimos a difusdo de informagdo e os mecanismos de
seducdo, se processou essencialmente a nivel interno.

Os meios de difusdo mais utilizados pelas nossas entrevistadas foram,
indiscutivelmente, as reunides (falantes E1, E3, E4 e E8 com onze ocorréncias) e 0
Conselho Pedagogico (falantes E1, E3, E4 e E8 com oito ocorréncias), tendo ainda sido
referidos 0s seguintes. cartazes/circular (E5 com duas ocorréncias) e placard da
biblioteca (E7 com uma ocorréncia); jornal da escola (E8 com uma ocorréncia) e jornal
local (E6 e B1 com duas ocorréncias); boletim informativo da biblioteca (E7 com uma
ocorréncia); Assembleia de Escola (E2 com uma ocorréncia); sala de professores e sala
de alunos (E7 com uma ocorréncia), pagina Web (E3 com duas ocorréncias); a
participagdo com um poster no IASL (E1,E3 e E8 com trés ocorréncias), bem como o
contacto do Director de Turma com os Encarregados de Educagdo (E3 com uma
ocorréncia).

No que diz respeito as estratégias de motivacao, destacam-se de igual modo as
reunides (E3, E4, E5 e E8, num total de sete ocorréncias) e o Conselho Pedagdgico (E3,
E6 com duas ocorréncias). Foram ainda referidas pelas entrevistadas as seguintes. a
dinamizacdo conjunta de actividades (E1); os resultados obtidos, o envolvimento dos
alunos e a criagdo de marcadores alusivos ao projecto (E4); pedido de sugestdo de
titulos para a renovacéo do fundo documental (E7) e as novas aquisi¢des (E6).

Constatdmos ainda que quatro (A, B, E e F) dos seis projectos contribuiram para
divulgar a escola/concelho, o que Ihes confere, de algum modo, prestigio e que,

provavel mente, serd importante para a continuacdo dos projectos.
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«Houve uma parceria com o jornal da vila/radio. A escala da vila tem a sua
importancia. [...] Quer aradio, quer o jorna faziam passar a mensagem. [...] Isto
para dizer que houve o envolvimento da prépria comunidade e do meio. N&o foi
uma coisa fechada em si, na escola, 0 que também serviu para publicitar a escola,
0 que é importante para 0s nossos aunos.» (E6)

«A escola apoiou a minha deslocacdo la [IASL], estive |4 cinco das e isso
promoveu bastante... estas aqui talvez por causa disso.» (E8)

Se a divulgagdo é importante, ndo0 menos sera a sensibilizacdo, pelo que esta
deverd, quanto a nds, constituir-se como uma area prioritaria. Tal como nos confessam
as entrevistadas E8 e E5, 0 caminho € sinuoso, ndo podendo ninguém motivar se néo
estiver minimamente predisposto acumprir a sua missao.

«Muito dificil. Por isso é que eu dou receitas e fiz aquela reunido. Gostaram
muito. As reunides passam depressa, falo muito e gesticulo muito. Que
mensagem tento passar? Sempre a mesma mensagem. La no fundo, eles séo
leitores de um determinado tipo. Que comecem por ai e depois que recorram a
biblioteca para se inspirarem e que venham para aqui e que percorram eles
préprios a biblioteca. E uma forma de os trazer & biblioteca. Eu tive que juntar os
dois em um... porgue tu, se calhar, ainda ndo encontraste o teu caminho como
leitor...» (E8)

«Em reuni&o de Departamento, ainda tentei que os meus colegas de Portugués
motivassem os mitdos para o Clube de Leitura, mas nenhum conseguiul. [...]

Sensibilizei os outros. Para sensibilizar os aunos também € preciso nés
estarmos sensibilizados e é muito dificil motivar alguém que ndo esta a partida
motivado, dai que eu sO tenha tido os meus alunos no clube. [...] N&o houve o
contacto que eu tinha com os meus alunos que é muito importante, eu ndo tinha
acesso directo aos outros alunos todos. SO se fosse fazer publicidade porta a porta,
soa a soa. Também ficava muito grande e ndo funcionava.» (E5)

Se um projecto pode ser promovido por uma Unica pessoa, como € 0 caso da
entrevistada E5, a verdade € que o trabalho colaborativo enriquece quem o faz e quem o
recebe, alunos, professores e, por que ndo, pais. De um modo geral, todos os planos de
accdo, a excepcdo do Projecto D, foram desenvolvidos em articulagdo ou com a
Autarquia e a Biblioteca Municipal, ou com outros Professores e Encarregados de
Educacdo. De entre estes parceiros, destacam-se, pelo nimero de falantes e frequéncia
de ocorréncias, a Biblioteca Municipal e os professores.

Relativamente a participacdo da Autarquia, a entrevistada E1 refere o transporte
assegurado as criangas, quando estas se deslocavam a Biblioteca Municipal, e a
inquirida E6 a disponibilizacgo de materiais para consulta, no ambito de uma actividade
relacionada com a toponimia da localidade. O Projecto E contou ainda com a

colaboragdo de uma Associagéo, da Rédio e do Jornal locais.
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Da andlise dos projectos e das entrevistas, apercebemo-nos que as escolas dos
Projectos A/F, B, C entabularam ja uma relacdo muito estreita e proficua com a
Biblioteca Municipal. Se, no Projecto A, e€la € desde o inicio, parceira, tendo
colaborado em todas as actividades de animacdo da leitura, disponibilizado técnicos
para o tratamento documental, produzido materiais, divulgado noticias para a imprensa
e participado em reunides; se, no Projecto F, a mesma Biblioteca Municipal procede ao
empréstimo de documentos inter-bibliotecas, tal como o havia realizado com a escola
do Projecto A; se, no Projecto B, ela participava, igualmente nas reunides de trabal ho,
organizara actividades conjuntas, nomeadamente as que se reportavam ao encontro com
escritores, concursos, feira do livro, itinerancias e proporcionado formagéo nas areas da
leitura e escrita; se, no Projecto C, fora ela que convidara a biblioteca escolar a
dinamizar o projecto, tendo também disponibilizado formagdo no &mbito da promocéo
da leitura aos professores intervenientes, entdo € porque a cooperacdo entre a Rede de
Bibliotecas Escolares e a Biblioteca Municipal €, em alguns contextos, uma realidade
bem sucedida

Também as entrevistadas E1, E3, E4 e E8, dos Projectos A, B, C e F, referem a
colaboracdo de alguns professores. das EB1s envolvidas, no caso do Projecto A; de
Lingua Portuguesa e de Estudo Acompanhado no Projecto B; das &reas disciplinares
ndo curriculares de Formag&o Civica, Area de Projecto e de Estudo Acompanhado no
Projecto C; e de todos os Directores de Turma, no Projecto F.

A participacdo dos Encarregados de Educacdo é mencionada pelas inquiridas E1
e E3: se no projecto daquela, eles intervém na actividade “Leituras com os pais’, no
desta, participam numa formacéo sobre leitura, tendo ainda alguns colaborado numa
sessdo de leitura para alunos. Embora as entrevistadas E5 e E6 refiram a requisicéo
domiciliaria de alguns titulos para os pais e a inquirida E4 destague o acompanhamento
familiar e a solicitacéo dos Encarregados de Educacéo ao Conselho Executivo para que
possibilitasse a continuidade do projecto no 3.° ciclo, a verdade € que ndo as
consideramos ha matriz de categorizacao.

Todos os projectos de leitura, & excepgdo do F, beneficiaram, tal como j&
referimos, de apoio financeiro, essencialmente para refrescamento dos fundos
documentais. As entrevistadas E3 e E6 mencionaram, de igual modo, a aquisicéo de
algum equipamento, no caso do Projecto B, e de mobilidrio no Projecto E. Apraz a

qualquer leitor ouvir as seguintes palavras:
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«Temos de agradecer muito a Gulbenkian porgue nos proporcionou melhorar
muito, muito estes servigos. Ficamos-lhe muito gratos. Devemos todos, nas
bibliotecas, aproveitar estas hipbteses. [...] Ainda bem que existem estas
Fundacbes em Portugal .» (E6)

«O Conselho Executivo tem sido para mim um parceiro porque acredita. [...]
N&o me faltam com apoio nenhum.» (E8)

Também se dinamizam projectos sem apoios exteriores a escola, tal como o
evidencia a entrevistada E8, no entanto importa que a Escola acredite na biblioteca
escolar, ou melhor dizendo, que o seu Orgdo de Gestdo invista nela e |he atribua uma
dotacdo orcamental para ir actualizando o seu acervo documental, fundamental para
continuar a alimentar o &vido leitor. E nossa convicgdo que o Programa da Rede de
Bibliotecas Escolares e a Fundagdo Calouste Gulbenkian, anteriores ao Plano Nacional
de Leitura, contribuiram sobremaneira para a promocao da leitura nas nossas bibliotecas
escolares.

Ter&o os seis projectos de promogdo da leitura implementados pela biblioteca
escolar promovido realmente a leitura das nossas criangas e jovens? Eis a questdo a qual
iremos tentar responder com base na avaliagdo efectuada pelas nossas entrevistadas. A

chave da nossa resposta esta contida no quadro que a seguir apresentamos.

**k*

Quadro 30: Bloco D - “Impacto do projecto de promocéo de leitura’ —Matriz de categorizacdo

Frequéncia
Categorias Subcategorias Falantes de
ocorréncia
Critérios de sucesso:
Articulacéo El, E2, E3, A2, 5
| - Impacto do Renovacdo do fundo B1,E5, E7 3
documental
projecto
Envolvimento/empenho | E2ESE4AE6AL | 10
Utilizacdo da BE El, E2, E6, E7, E8 8
Participacdo no IASL E3, 2
Promocéo daleitura Al E1, E2, E4, E5, A2 17
Avaliacgao global:
Consecucéo dos objectivos El, E4, E5, E7,E8 5
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Il - Avaliacéo

) Suplantac&o dos objectivos E2, E3, E5 3
do projecto
Duracao do pr ojecto:
[ Contintidade ="~~~ "~ T EABESETES T4
Integracdo no PNL El, E3 2

- Impacto do projecto

As entrevistadas responsaveis pelos projectos procederam a avaliacdo dos seus
planos de accdo com base em evidéncias recolhidas, maioritariamente, em estatisticas,
quer de utilizacdo da biblioteca escolar quer de requisicdo domiciliaria, em opinides
orais e escritas dos alunos, bem como em trabalhos realizados por estes. Cinco das
inquiridas (E1, E3, E4, E5 e E8) referem a elaboracdo de relatérios, uma (E3) a
aplicacdo de um teste de literacia, para aferir a competéncia de leitura, outra (E4) um
guestionario e uma prova de avaliacdo e duas (E4 e E8) a apresentacdo dos resultados
em reunido de Conselho Pedagdgico.

No que diz respeito a recepcao do projecto por parte dos aunos, as inquiridas
s80 unanimes em reconhecer o bom acolhimento e a motivagdo que sempre

evidenciaram, mesmo quando outros valores mais alto se levantavam:

«[Os alunos] do 12.° ano, que ja estavam ha trés anos com o projecto, sentem
falta de qualquer coisa nova. Mas eles passam a vida a preencher coisas para a
Faculdade. Eles precisam daguela hora, mas de vez em quando... Se tu néo
acreditares realmente nas coisas, ndo vai ser possivel. Ha tantas coisas para fazer,
mas se acredito naguilo... [...]. Se de peguenos levarmos isto como uma coisa
normal... tem de haver prazer! (E8)

«Os materials que produziram mostram que houve um bom acolhimento e
bastante motivacéo.» (E3)

«[T]endo feito eles proprios [os alunos] uma avaliagdo muito positiva do
projecto que, em alguns casos, SUPerou Mesmo as suas préprias expectativas.
[...] Pensavam que ia ser mais uma daquelas aulas aborrecidas [...] os trabalhos
gue eles produziram ultrapassaram as suas expectativas em termos de escrita.
(E2)
Relativamente aos professores, o envolvimento foi, na generalidade, satisfatorio,
apesar de, pontualmente, poder ter havido uma reaccdo menos aceitavel. Referimos, a

titulo exemplificativo, o final feliz da catequizagéo levada a cabo pelainquirida E1:
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«Foi um pouco dificil sensibilizé-la para ir com as criancas a biblioteca,
porgue tinha alunos do 1.° ano e “descer as escadas e depois falta-me o tempo”...
entdo, nds pegavamos no livro e iamos a sala dela e as criangas comegaram a
gostar [...] a crianca comeco a pedir também ...] e nds iamos |1 [...] Depois
COMeEGoU a vir com as criangas e estas adoraram e comegamos a engloba-la muito
na actividade. Eu ndo lia o livro sozinha[...]. [A leitura/BE] desperta as criangas
e o professor.» (E1)

Para além do professor que se recusou a dinamizar o Projecto F, quando ele
ainda ndo era “obrigatério”’; para aém dos professores que sO despertaram para o
Projecto D, quando a sua responsavel é convidada a apresenté&lo publicamente no
Semindrio Internacional sobre Bibliotecas Escolares™’; para além dos “professores que
jdndo |éem ha muitos anos’ (E8) e que dinamizam o projecto “de acordo com 0s seus
nivels de leitura’ (E8), ndo encontramos, has nossas entrevistas, mais nenhum caso
semelhante, a ndo ser o desegjo de implementé-|o:

«Ainda este ano, uma das colegas de EVT do 5.° ano perguntou-me: “Entdo,
este ano ndo ha projecto?’» (E3)

«0Os meus também ja me perguntaram. [...] Penso que foi bastante positivo,
envolveram-se e tentaram fazer o seu melhor. Nao houve ninguém que se pusesse
de fora» (E2)

«H& uma colega nossa [de Biologia] que gosta tanto do projecto e anda
preocupadissma porque [em] todas as horas de Direccdo de Turma tem
problemas aresolver [...] e elaandairritadissima porque ndo tem horas.» (E8)

Apos este breve preambulo, em que nos referimos aos instrumentos de avaliagcéo
utilizados pelas nossas inquiridas para aferir os resultados dos seus projectos, bem como
a0 seu impacto geral junto dos alunos e professores, passamos a comentar sumariamente
os factores criticos de sucesso, que constam do Quadro 30, e ailustré-los.

Dos dados apresentados, constatamos que ha, desde logo, trés critérios de
sucesso que se destacam: a promocdo da leitura, o envolvimento dos varios
intervenientes e a utilizagdo da biblioteca escolar. Curiosamente, imediatamente a
Seguir, encontram-se outros trés factores, que mantém a mesma hierarquia, quer a nivel
do nimero de falantes quer das ocorréncias. a articulacdo, a renovacdo do fundo
documental e a participacdo num evento internacional.

O trabalho em equipa e a coesdo de que nos falam as entrevistadas A2, E2 e E3
fazem jus ao plano de ac¢do transversal que é o Projecto B, tendo o trabalho conjunto

sido, inclusivamente, considerado, pelainquirida A2, como a sua mais-valia. Também a

187 Este evento decorreu na Fundaggo Calouste Gulbenkian, no dia 25 de Setembro de 2006.
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inquirida E1 destaca a articulacdo que existiu entre a biblioteca escolar e o curriculo.

«O trabalho em equipa foi muito gratificante e resultou muito bem.» (A2)

«Para aém dos trabalhos dos alunos que foram espectaculares, acho que
houve muita coesdo entre os professores dos varios ciclos. A planificacdo
conjunta das actividades, cada um adaptando ao seu ciclo.» (E2)

«Ter conseguido congregar todos os ciclos de ensino num projecto conjunto.
Nunca tinhamos tido, para além do programa da Rede de Bibliotecas Escolares.»
(E3)

«Havia trabalhos que se iniciavam na biblioteca e completavam-se ou
complementavam-se com actividades de sala de aula ou vice-versa. E ai havia
uma grande dindmica entre o coordenador da biblioteca e o professor de sala de
aula, [...] haviaum compromisso entre todos.» (E1)

A renovagdo do fundo documental que se verificou em todos os projectos de
promocao de leitura é realcada pelas inquiridas B1, E5 e E7, porquanto é o substrato
(E3) essencia daleitura e dabiblioteca escolar.

«Agora ja serenou um bocadinho, porque era a novidade, por isso € tdo
importante a novidade.» (E5)

«Dar oportunidade de termos novos materiais, ponto de partida para a
promocao da leitura. E impossivel promover se ndo for assim.» (E7)

«Muito positivo, até pelas reaccdes deles. Quando chegavam e viam os filmes
novos. Quando chegou o material novo. Ainda ndo havia as estantes todas e esse
material era colocado numa estante e eles faziam fila para verem as coisas hovas e
pediam para reservar. Mas também temos alunos que nunca vieram a biblioteca.»
(E7)
Como tdo bem nos recorda a entrevistada E6, ainda ha lares carenciados de
material impresso, dai a avidez dos jovens referidos pelainquirida E7. Todavia, também
ha o contrério, isto &, livros sem leitores.

«Também estamos numa zona onde muitos dos mitdos querem ler e ndo tém
em casa, enquanto noutros sitios n&o |éem por preguica.» (E6)

Parafraseando a entrevistada E5, afirmamos que “[p]ara sensibilizar os alunos
também é preciso nés estarmos sensibilizados e é muito dificil motivar alguém que ndo
esta, a partida, motivado”. Apesar de alguma disténcia temporal, as vozes das nossas
entrevistadas, que ainda ecoam dentro nds, e as suas expressdes faciais e corporais
provaram que oS projectos haviam cativado alunos, professores e pais, dai 0 seu
envolvimento.

«Os aunos entusiasmaram-se de tal modo que, se por qualquer motivo, ndo
se pudesse fazer sessdo de leitura, ficavam tristes. Mesmo os alunos mais fracos
liam em voz alta e notava-se o esfor¢o que faziam para aperfeicoar a leiturae o
gosto que tinham em participar» (A1)
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«Os materiais que produziram mostram gque houve um bom acolhimento e
bastante motivacdo. [A mim], por exemplo, que ndo tinha as turmas, eles
conheciam-me [da biblioteca] porque eu ia as turmas contar histérias [...] e
acabam por falar connosco. S8o muito enriquecedoras estas actividades.” (E3)

«[Critério de sucesso] Participagdo dos alunos mediante a adesdo a varias
actividades que promovemos, que nessa atura ultrapassou as expectativas
iniciais.» (E6)

«Penso que [0 envolvimento dos professores] foi bastante positivo e tentaram
fazer 0 seu melhor. N&o houve ninguém que se pusesse de fora.» (E2)

«[Como critérios de sucesso, refiro o] facto de termos conseguido atrair
professores de outras areas disciplinares, o envolvimento dos Encarregados de
Educagéo.» (E4)

Um outro factor critico de sucesso real¢ado por algumas entrevistadas é a maior
utilizac&o da biblioteca escolar. Ja anteriormente (cf. Quadro 27), asinquiridas E1, E6 e
E7 haviam considerado a promocéo da frequéncia da biblioteca como um dos objectivos
prioritarios da biblioteca escolar e constatam agora que a leitura pode reamente
concretizar esse proposito.

«[M]esmo que nenhuma das actividades tivesse sido feita, sO por
conseguirmos aumentar o nimero de frequentadores.... Ja por isso teria valido a
pena. Notou-se a diferenca. As nossas estatisticas reproduzem isto.» (E6)

«Houve uma mudanca significava. Agora até ha funcionarios que, a hora do
almoco, vém para abibliotecaler e ver o que lhes interessa.» (E 7)

«Que se comece a falar mais da leitura na escola e que os alunos despertem
para os recursos das bibliotecas como recurso para a sua aprendizagem. O
projecto é de leitura, mas a hiblioteca e a oferta da biblioteca como nicleo da
escola estd muito subjacente ao projecto. [...] O sucesso sera sempre que me
venha um aluno dizer que quer gque eu compre esta ou aguela revista ou que se eu
ndo tenho este ou aquele livro porque ouviu falar dele na aula de Direccdo de
Turma» (E8)

«[A reaccdo dos professores ao projecto] Foi boa. Aderiram e passaram a
frequentar mais a biblioteca. Até para férias e licenca de casamento, 0s
professores levam... (E7)

Alids, ndo sdo sb os aunos a utilizar mais a biblioteca, mas também outros
elementos da comunidade educativa: professores, funcionérios e, por que ndo, os pais.
Na verdade, também nos é referido que alguns alunos requisitam livros para 0s seus pais
ou, mais concretamente, para as maes. Contudo, importa ndo descurar o refrescamento
do fundo documental, pois ele € fundamental parao leitor.

«A colaboracdo dos pais vé-se através das requisicbes de alguns alunos eu

Ihes levam livros [...]. H& pais de alunos que 1éem livros da biblioteca. N&o séo
muitos. [...] JA chegou o livro ... a biblioteca? Porque a minha mée queria ler
esse..»(E7)
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«Tinhamos miudos gque levavam livros para as maes. Este ndo € para mim, é
paraaminhamae.... [...] As vezes, os mitdos dizem [...] “Olha, ha & um livro
assim, assim... Porgue as novidades estdo nos expositores e eles véem e levam.
[...] Agora ja serenou um bocadinho, porque era a novidade, por isso é téo
importante a novidade. Por isso € que é muito importante estar sempre a
comprar.» (E5)

Ora, se ha pais, embora ainda poucos, que solicitam aos filhos a requisicdo de
livros que estes divulgam; se ha professores que (re)comecaram a ler e a utilizar a
biblioteca escolar; se ha funcionarios que até vao, a hora do almoco, a biblioteca “ler e
ver 0 que lhes interessa’ (E7); se ha alunos com dificuldades que se esforcam por
aperfeicoar a sua leitura para poderem participar € S8 mesmo 0S mais irregquietos
acalmam com uma leitura expressiva em voz ata; se h&d um acréscimo nas estatisticas de
utilizacdo da biblioteca escolar e de requisicdo domicilidria; entdo sO podemos
corroborar as afirmacfes das nossas entrevistadas, ou sgja, que um dos critérios de
sucesso dos projectos de promocdo de leitura foi a prépria promocéo da leitura. Eis os
seus indicadores:

«O aumento da leitura domicilidria. Os professores e os funcionarios lerem
mais. Os filhos levarem para as mées que foi novidade naguele ano.» (E5)

«O projecto de leitura foi um sucesso porgue conseguiu entusiasmar todos 0s
participantes, professores, alunos e pais, e permitiu também que, através da
colaboracdo de professores de outras areas se tivessem feito sessdes de leitura
quase didrias.» (A1)

«Temos grandes leitores entre os professores, coisa que ndo tinhamos. Os
professores eram 0s piores utilizadores da BE. JA criamos uma base de
reguisitantes, o que néo era habitual.» (E6)

«Tenho a certeza que contribuiu efectivamente para promover aleitura, como
se pode ver pelo aumento de requisicdes domicilidrias na biblioteca escolar e
também pelo testemunho dos alunos que, na generalidade, se mostraram
satisfeitos com o projecto, tendo salientado que passaram aler mais.» (A2)

Eis algumas dos comentérios realizados por alunos do 8.° ano e transmitidas pela

inquirida A2, aquando da sua entrevista:

«Gostei porque comecei a ganhar muito interesse pelaleitura.»

«Aprendi a dar mais valor aos livros. Antes, achava que era uma seca. [...]
Nunca pensal gue me fosse entusiasmar pelaleitura, mas, afinal, sim.»

Eu acho que com este projecto me cultivel muito mais em relagdo aos livros.
Eu jalia, mas o que gostei mais foi do comentério de Anne Frank e de Auschvitz.
A partir dai, apaixonei-me pela histéria da 22 Guerra Mundial .»
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- Avaliacao do projecto

Todas as entrevistadas consideram ter concretizado os objectivos contemplados
nos seus planos de accdo. As inquiridas E3 e E5 salientam, de igual modo, o facto de os
projectos terem ido além do que havia sido programado. Se, no caso do Projecto B, se
realizaram mais actividades do que as previstas, no Projecto D, assistiu-se a um
alargamento do publico leitor, uma vez que se cativaram aguns professores e
funcionérios. Contudo, a Unica actividade deste projecto, o Clube de Leitura, passara
despercebida na escola e esta s6 havia de despertar para ela quando a leitura Ihe deu
visibilidade. Alias, também a leitura haveria de distinguir os Projectos A, B e F, no
entanto, ao contrério daquele, foi assumida como uma accdo articulada e bastante
participada.

«As pessoas sabiam que existia o Clube, mas passou-lhes
completamente a0 lado e ficavam admiradas quando eu dizia que
determinados alunos faziam parte [del€]. Todos os finais de periodo tinha
de fazer a avaliagdo, se tinha participado com interesse ou ndo e entéo
ficavam muito admirados porque pensavam que ndo tinha nada a ver.
Passou também ao lado da escola toda. [...] Continua a passar
despercebido este ano. [...] [E]Ju ndo produzo rigorosamente palpéavel,
portanto assa despercebido. O que conta hoje em dia? E o aspecto visual, é
aquilo que salta a vista, mas aquilo que se faz é como o nosso trabalho na
biblioteca, nd0 se vé ou pouca gente da conta dele. [...] E |4 uma
actividade de Portugués.» (E5)

«[critério de sucesso] Todo o esforco que foi feito para que a
visibilidade do projecto pudesse passar as paredes da escola e pudéssemos
estar em Lisboa. Tudo isto envolveu muita gente [...] desde a pessoa que
elaborou, concebeu o cartaz [até ao] resumo em Inglés e Portugués.
Envolveu mesmo muita gente. Quase todos. Muitos.» (E3)

Todos os projectos tiveram continuidade: o Projecto E s6 decorreu no ano
seguinte; os Projectos D e F ainda se encontram a decorrer; os Projectos A e B
integraram-se no Plano Nacional de Leitura e o Projecto C tem tentado englobar o PNL
no seu plano de accéo.

«Enquanto o Plano pressupde 45 minutos semanais este é feito quase
diariamente. Como vantagem, refiro o facto de cada aluno ter o seu livro.
- Complemento

Por dltimo, gostariamos de apresentar ainda mais alguns dados considerados
relevantes pelas entrevistadas A2, E5, E6 e E7 para a andlise dos seus projectos de
promocao de leitura.
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Para a professora implementadora do Projecto B, entrevistada A2, é assaz
gratificante sentir o empenhamento dos alunos, mesmo quando eles sabem que ndo véo
ser avaliados.

«Afinal, os alunos ndo trabalham sb para a nota ou porque sdo obrigados...
Trabalham quando as actividades os motivam, sejam elas objecto de avaliagio ou
nao.»

A entrevistada E5, dinamizadora do Clube de Leitura, est4 convicta que, se ndo
fosse professora de Lingua Portuguesa, teria de se socorrer de outros meios de
divulgacdo e de persuasdo, para aém da informacdo divulgada na circular e nos
cartazes. Na verdade, apenas conseguira promover o Clube junto dos seus aunos,
apesar de, também ela, ter tentado motivar os seus colegas de Departamento. Mais uma
vez constatamos aimporténcia da motivagdo para a promogao.

Também as inquiridas E6 e E7 sd0, a semelhanca de todas as, professoras
verdadeiramente entusiastas que, apesar de todo o trabalho inerente a qualquer projecto
e muito particularmente a biblioteca escolar, vibram com o interesse dos seus alunos e
com aleitura.

«Os aunos pedem-nos muita gjuda. [...] Sentem que nds somos
suficientemente loucos para voar com €les. [...] Entramos em conversa
com eles. Temos muita cumplicidade com os alunos e empatia. Essa
cumplicidade € uma forma de os convidar. [...] Tem de se gostar de lidar
com os miados. [...]

N&o € vaidade, € paixao por fazer. [...] Estas coisas tém dado trabalho
e gozo.» (E6)

«Os aunos colaboram em tudo, fazem mais, ainda sugerem mais. Um
trabalho deste género ndo se realiza s com as horas que temos, mas com
uma grande dose de loucura, com pessoas com quem tenhamos empatia.»
(E7)
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CONCLUSAO

«E preferivel ser um ser-de-desgjo do que
um ser-de-conhecimento, mas nao ha desgjo
sem conhecimento.»

Georges Jean

Eis-nos chegados ao fina do nosso trabalho, mas ndo do processo que o
alicercou. A leitura continua(ra) em demanda do gosto e do habito. O contexto no qual
se insere esta em incessante mudangca. A sociedade em rede e a massificacdo das
tecnologias de informagdo sfo, para todos nds, um permanente desafio. E preciso actuar
para que o livro, que «contém 0 universo que a operagdo de leitura torna presente e
vivo» (Herdeiro, 1980: 9), seduza o leitor para o prazer de ler. O tdo ansiado encontro
com ele ndo deve ser imposto nem deixado a0 mero acaso, pode e deve ser
desencadeado. A cultura de leitura estd nas méaos de duas importantes instituicdes, a
familiae aescola

NoO nosso estudo, pretendemos seguir um percurso que elucidasse sobre o
trabalho sobre a leitura, nesses dois contextos. Partimos da aquisicdo da linguagem;
percorremos 0 processo de aprendizagem e ensino da leitura; reflectimos sobre a
importancia do desenvolvimento da compreensdo leitora para 0 sucesso escolar e
educativo; constatamos que a actual sociedade reivindica, a todo o momento,
competéncias literécitas; acompanhdmos o processo de gestacdo do leitor; seguimos os
caminhos da mediacéo familiar e escolar; frequentdmos a biblioteca e convivemos com

algumas das suas praticas promotoras do prazer deler.
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Avidos por degustar a leitura-prazer, a que «funda a verdade do leitor»
(Decaunes, citado por Herdeiro, 1980: 37), percorremos seis projectos de promogdo de
leitura que almejavam poder contribuir para a emergéncia do gosto de ler e a criacéo e
consolidacé@o dos habitos de leitura. Apesar de a nossa andlise ter incidido num nimero
t&o limitado de projectos, 0 que dificulta uma generalizacdo das nossas reflexdes sobre
esses projectos, estamos, no entanto, convictos que aimplementacdo de planos de accéo
similares, com uma forte integracdo e providos de apoios, por parte da escola e de
outras entidades, poderdo ocasionar situagdes de impacto positivo em relacdo aleitura.

Ao percorrermos os resultados da nossa andlise, em particular dos testemunhos
que recolhemos das professoras que esbocaram ou concretizaram 0S projectos,
verificamos que estas partilham, na generalidade, um mesmo conjunto de preocupactes
e de perspectivas. Podemos, assim, constatar que: 0 aumento do interesse pelaleituraea
melhoria dos resultados escolares estdo, de um modo geral, na mira dos seus
responsaveis, continuando o insucesso escolar ainda a ser um dos principais factores a
desencadear os planos de acc¢éo; a promogao da leitura € um dos objectivos prioritarios
da biblioteca escolar, pelo que ela €, amiude, o grande polo dinamizador e mediador da
leitura na escola; a divulgacdo e a sensibilizacdo das préticas impulsionadoras sdo feitas
essencialmente a nivel interno; os projectos carecem de meios financeiros para a sua
sustentacdo, dai que recorram a apoios, de entre 0os quais destacamos a Rede de
Bibliotecas Escolares e a Fundagdo Calouste Gulbenkian; a Biblioteca Municipal e os
Professores, sobretudo de determinadas areas curriculares, sdo importantes parceiros da
biblioteca escolar; a situacdo actual de leitura é de crise mitigada, desempenhando a
escola um importante papel naformacgéo do leitor.

Se, actualmente, a leitura se tornou uma prioridade politica e até mesmo um
designio nacional; se, ja antes, as escolas sentiam a necessidade de agir perante aleitura,
tal como tdo bem o evidenciam as responsaveis pelos projectos apresentados; entdo €
porque, ao longo do tempo, muitos foram aqueles que, acreditando no verdadeiro valor
da leitura, lutaram, através da palavra escrita e oral, pela concretizacdo do ideal da
leitura.

O presente trabalho refor¢cou a nossa convicgdo de que o alicerce do sucesso
escolar e educativo é aleitura, dai que importa que a sociedade, no seu todo, a promova.
De entre os vérios mediadores, destacamos a escola, tendo em conta 0 &mbito do nosso
estudo, todavia ndo descurdamos a familia e, mais uma vez, sdlientamos a
complementaridade que sempre deve existir entre as duas institui¢fes. Sabemos como €

209



importante a socializagdo priméria, porquanto €, no seio familiar, que muitas criancas e
jovens despertam para a leitura, contudo discordamos que e€la sgja «a maior
impulsionadora do que vem a ser o0 gosto pela leitura dos alunos.» (Lages, 2007:362).
Partilhamos mais da opinido de Maria Bernardette Herdeiro, expressa ja ha mais de duas
décadas.

E durante a fase de escolaridade que se desenvolvem os interesses e hébitos de
leitura e isso faz da escola, enquanto espaco e tempo de formacdo, o mais directo
mediador entre a crianca e o livro, dependendo muito da sua acc¢ao, positiva ou
negativa, o caracter da relacdo que se estabelece e a dimensdo que o acto de ler
adquire para o jovem. (1980:43)

Dado que o gosto pela leitura depende muito da acgdo dos mediadores de leitura
e sendo a leitura um processo a longo prazo, entdo faz todo o sentido que se
desenvolvam projectos como 0s que integram 0 nosso estudo, mesmo quando se pensa
que ja passou o tempo ideal. Embora, a promoc&o da leitura devainiciar-se o mais cedo
possivel, tal ndo impede que se gja em qualquer altura, mesmo quando os indices de
leitura sdo reduzidos, como sucede na adolescéncia. Este aspecto foi-nos comprovado
pelos projectos que incidiram no ensino secundario e pelos relatos que obtivemos das
suas responsaveis. Porque estamos perante um processo e ndo um produto ready made,
que se faga no momento, € importante dar continuidade aos planos de accéo, até porque
a questdo da leitura precisa de tempo para proceder a sua avaliagdo e esta sera tanto
mais positiva quanto maior for o interesse pela leitura e melhor for o desempenho dos
Nossos alunos.

Para que a relacéo da crianca e do jovem com o livro e aleitura possa ser o mais
salutar possivel, torna-se fundamental que o mediador, neste caso o professor, va ao
encontro dos interesses dos leitores ou, quando estes ainda ndo os identificaram,
desperté-los ou consolidé-los através de leituras diversificadas e adequadas.

Por Ultimo, gostariamos de, novamente, reiterar que a promogédo do gosto pela
leitura passa pela convivéncia com os livros, muito particularmente com os de literatura
infanto-juvenil, e com tempos e espacos de leitura e, de entre eles, ndo podemos deixar
de referir a biblioteca escolar.

E urgente que a biblioteca escolar deixe de ser o lugar da ocultacdo, para
assumir a funcdo de desvendar, chamar, proporcionar 0 apelo que passam pela
utilizacdo do espacgo fisico, pela imagem que da do livro (objecto distante ou
familiar) na sua prépria organizacdo e no modo como o utiliza, e ainda pelas
actividades que desenvolve, projectando a sua accéo atoda a escola e articulando-
acom o conjunto da pratica pedagdgica. |...]

A biblioteca ter4 de cumprir uma funcdo de animacdo e pode tornar-se o
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centro dinamizador de um programa gera de actividades, coordenado por um
grupo responsavel em que participem professores de diversas areas e alunos,
sempre interessados em tarefas que os responsabilizem. (Herdeiro, 1980: 47)

Vinte e 0ito anos medeiam estas palavras do momento da nossa escrita, contudo,
elas sdo-nos familiares. As 2077 bibliotecas escolares que integram, actualmente, o
Programa da Rede de Bibliotecas Escolares ja ndo sdo 0s «depositos de livros» do
tempo de Maria Bernardette Herdeiro. Também ela apelara a que esta rompesse a sua
clausura e se tornasse actuante e, passados dezassete anos, eis que irrompe 0 Programa
de Rede de Bibliotecas Escolares e com ele a leitura havia de adquirir contornos mais
nitidos e mais sedutores.

Pela realidade que vivencidmos no papel de coordenacdo de uma biblioteca
escolar e pelo gue testemunhamos nas deslocacfes as escolas que desenvolveram os
projectos de leitura, € nossa conviccdo que o habito e o prazer de ler podem e devem ser
fomentados pela biblioteca escolar. Surpreendentemente, ndo constatdmos, no estudo
Os estudantes e a leitura (2007), que a biblioteca escolar desempenhasse um papel
relevante no que diz respeito a promocgdo da leitura, tal como temos vindo a referir,
porquanto € apenas mencionada a sua frequéncia e os motivos da sua utilizacdo. Aliés,
na altura em que o estudo foi publicado ja existiam 850 bibliotecas escolares no 1.°
ciclo, contudo, ela ndo se encontra contemplada na andlise que é realizada neste ciclo de
ensino.

Cativar, partilhar, envolver e comprometer eis, em suma, 0s pilares
fundamentais para a cultura do prazer de ler que apontam 0s projectos por nés
apresentados. Continuamos a acreditar neles e nas palavras verdadeiramente sentidas

das profissionais que connosco colaboraram na concretizacdo do nosso trabal ho.
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ANEXOS®

188 Atendendo & grande extensdo do Anexo B, julgamos pertinente e adequado integré-lo em suporte
digital (CD). Este inclui a fundamentacdo dos Projectos e as Entrevistas — com o respectivo Guido —,
agrupando assim um conjunto de 15 ficheiros.
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Anexo A

GUIAO DA ENTREVISTA

1. TEMA:

A Biblioteca Escolar e a promocgao da leitura.

2. OBJECTIVOS GERAISDA ENTREVISTA:

= Reflectir sobre o papel da BE como impulsionadora de projectos que visam a
formagao do leitor e a promocéo daleitura.

= Analisar o projecto de promogédo de leitura, tendo em conta a sua aplicacéo e
impacto.

3. ORGANIZACAO TEMATICA/OBJECTIVOS GERAIS:
A - A situacéo de entrevista
= Legitimar aentrevista.
= Motivar o entrevistado.

B - A BE, mediadora e promotora de leitura

= Determinar o papel da BE no desenvolvimento do gosto pelaleitura

C - A aplicacdo do projecto de promocdo de leitura

= Explicitar as linhas orientadoras do projecto de promocao de leitura.

D - Impacto do projecto de promocgéo de leitura
= Determinar o impacto do projecto de promocao daleitura.
= Demonstrar a consecucao dos objectivos definidos para o projecto de
promoc&o de leitura.

E - Complemento

=  Completar ainformacéo veiculada.
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BLOCOS OBJECTIVOS TOPICOS/ QUESTOES
TEMATICOS ESPECIFICOS
Justificar a entrevista. = Trabalho de pesquisa: reflexdo sobre a
problemética da leitura em contexto
educativo e determinacdo do impacto de
projectos em ambiente escolar, mormente
através daBE.
Caracterizar a = Entrevista semidirectiva de aprofundamento.
entrevista. = Pedido de autorizag&o para o registo
A - A situacdo audiogréfico da entrevista.
de entrevista
Fomentar a colaboracdo |= A importancia da sua participacdo na
do entrevistado. realizag&o do trabalho.
= A garantia da confidencialidade das
declaracOes prestadas.
Recolher dados Informacoes relativas a
biogréficos e - idade;
profissionais do - habilitagbes académicas;
entrevistado. - funcdes desempenhadas na escolg;
- tempo de servico;
- situagdo profissional;
- grupo disciplinar.
B - A BE, Especificar asituacdo da | = Situac8o daleitura— (ine)existéncia de crise
mediadora e leitura na sociedade - E usual, hoje em dia, falar-se de crise
promotora de contemporanea. paradigmatica da leitura. Qual é a sua
leitura opini&o relativamente a esta afirmacéao?
Determinar o papel da  |= A construcédo do leitor.
escola na formagado do - Que missdo deve ter a escola na educacéo
leitor. para a leitura?
Identificar objectivos = Objectivos da biblioteca escolar.
prioritarios da BE. - Qual considera ser a principal finalidade
da BE que coordena?
= A importancia conferida pela BE a promocgéo
daleitura
- Emque lugar posiciona a promocéo da
leitura na sua BE, tendo em conta as outras
finalidades?
C- Balizar o projecto de = A duragdo do projecto.
A aplicacéo promocao da leitura. - A sua escola desenvolveu um projecto de
do projecto de promocao de leitura. Quando surgiu?
promocéo de - Para que periodo de tempo foi concebido?
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leitura

Determinar o papel da
BEea
representatividade do
projecto junto da
comunidade educativa.

Identificar actividades e
espacos de animacao.

= Definicdo da situacéo de partida.
- Como surgiu o projecto?

= A proposta de projecto.
- Quem foram os responsaveis pela
apresentacao do projecto?

= Apresentacdo sumaria do projecto.
- Como definiria o projecto, utilizando o
minimo de palavras?

= O titulo do projecto.
- Como foi escolhido o nome do projecto?

= Apresentacdo do projecto naescola
- O projecto foi apresentado e aprovado em
Conselho Pedagdgico?

= A promocao/divulgacdo do projecto
- Qual foi a representatividade do projecto
ao nivel de documentacéo, quer do
Agrupamento quer da Biblioteca?
- Como foi realizada a divulgacéo e
promogao do projecto?

= O papel da BE, enquanto promotora do gosto
pelaleitura
- Qual foi o papel desempenhado pela BE no
ambito deste projecto? Foi uma mera
mediadora, facilitando o acesso ao fundo
documental, ou dinamizadora de um plano
de animacéo de/para a leitura?

= Actividades dinamizadas e preferidas na
animacao paraaleitura
- De entre as vérias actividades que forma
desenvolvidas, quais foram as que mais
adesdo suscitaram?

= Espaco privilegiado para o desenvolvimento
das actividades
- Qual foi o espaco privilegiado para a
implementacdo do projecto?

= O envolvimento de recursos
- Houve a participacéo de outras entidades,
nomeadamente da Biblioteca Municipal ou
dos Encarregados de Educacao?
- Se sim, COMO Se processou essa
participacéo?
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|dentificar e caracterizar
recursos e colaboragdo
de outras entidades.

= Caracterizagdo da participacéo
- Como se processou essa participacao?

= O gpoio financeiro
- De que forma foi aplicado o apoio
financeiro solicitado?

D — Impacto do
projecto de
promocéo de
leitura

Determinar mecanismos
de seducdo parao
projecto.

Determinar o impacto
do projecto de
promocéo de leitura
junto de professores e
alunos.

Avaliar o projecto.

= A sensibilizac8o para o projecto
- De que forma € que os professores foram
sensibilizados para o projecto?

= A formacéo
- Foi providenciado algum tipo de formacéo?

= A recepcdo do projecto por parte dos
professores/alunos
- Qual foi a reaccéo dos professores ao
projecto?
- Como avalia o seu envolvimento?
- Como reagiram os alunos ao projecto?

= A avaliacdo (interna e externa) do projecto
- As actividades previstas no projecto foram
cabal mente cumpridas?
- Os objectivos gerais foram alcancados?
- Como se processou a avaliacdo do
projecto?

= Critérios de sucesso
- Qual considera ter sido a maisvalia do
projecto?
- Que outros critérios de sucesso refere no
ambito deste projecto?

= A continuidade do projecto
- O projecto teve continuidade?
- Integracdo no Plano Nacional de Leitura

E -
Complemento

Acrescentar dados
relevantes paraaandlise
de projecto de promogéo
deleitura

= Informacdo complementar
- Ha mais alguma informacado que considere
relevante e que ndo tenha sido abordada
anteriormente?
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